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Capítulo 15

Como educar para um mundo 
nupérrimo

Maria do Amparo de Sousa

O volume Contribuições do desenvolvimento humano e da educação 
aos processos de inclusão: percursos e práticas em cotidianos apresenta 
fundamentos teóricos-metodológicos, novas formas, funções e instru-
mentos de mediações educacionais em contextos diversos, complexos 
e fluidos. As experiências que os relatos recriam podem ser transforma-
das, ampliando-se e complexificando-se o valor dos eventos narrados. 
Eles nos aproximam do momento em que as dinâmicas de construção de 
significados e posicionamentos ocorrem, no decorrer da situação vivida. 
Expõem como os processos intersubjetivos são instaurados e como a 
presença, física ou virtual, é a materialidade sócio-histórico-cultural 
sobre a qual se dão tais processos, reforçando a convicção de que o 
desenvolvimento humano se dá nas interações; e que a aprendizagem 
efetiva e afetiva, isto é, com forte potencial para gerar novas aprendiza-
gens, é dialógica, dialogada, negociada. 

Essa compreensão de desenvolvimento humano e aprendizagem, 
bem como das suas infinitas possibilidades, exemplificadas neste livro, 
desacredita os processos de segregação e coloca em ação novas ferramen-
tas mediadoras de inclusão de todos nas formas de viver bem, de ampliar 
conhecimento, de refletir e intervir na vida. Para tal, a educação de que 
tratamos implica desenvolver uma cultura inclusiva e subjetividades 
aptas e com vontade de participar da permanente coconstrução de si, 
do outro, e do mundo.
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Neste capítulo, a intenção é recuperar o superlativo de “novo” na 
prática educacional com vistas a formar pessoas dispostas e habilita-
das a participar de um contexto existencial instável, novedoso, como o 
significado de nupérrimo, quer dizer, o que é extremamente recente, 
que acabou de acontecer, em acontecendo; o que não foi ainda, mas pode 
vir a ser. Pois é assim, desestabilizando-nos, que o diferente, pessoas e 
acontecimentos, se coloca diante de nós.

O foco é o processo de desenvolvimento de uma subjetividade inclu-
siva, considerando como condição de base para tal o exercício da constru-
ção coletiva de conhecimento – de plataformas comuns de entendimen-
tos em lugar do conhecimento centrado no indivíduo – e de uma psique 
democrática. Deve-se conceber a psique “não só como tendo capacidade 
de adaptar-se, de aprender, de desenvolver-se e de ser construída, mas tam-
bém de participar na coconstrução de si mesma e das outras pessoas na 
confrontação do ambiente – material, social, cultural – compartilhado onde 
se vive” (GONZÁLEZ; ROSA, 2014, p. 9); e entender democracia como 
“uma forma de vida em comum, que se sustenta se existirem cidadãos iguais 
ante a lei e no exercício de seus direitos e deveres. Cidadãos que tenham as 
habilidades necessárias para se posicionar e atuar frente ao que considerem 
justo e oportuno, para eles mesmos, para os demais e para as comunidades 
a que pertencem” (GONZÁLEZ; ROSA, 2014, p. 10). Democracia deve ser 
entendida também como relações horizontalizadas, com um enquadramento 
ético nas relações de poder desigual (SOUSA, 2011). 

O objetivo é apresentar uma prática-teoria-metodologia educacio-
nal por meio das narrativas dos participantes, congruente com constru-
ção coletiva de conhecimento e psique democrática; bem como apontar 
os desafios que se apresentam adotando-se os referenciais propostos e 
enfrentamento. Os relatos são narrativas de si produzidas por estudantes 
de graduação, particularmente licenciaturas, como considerações finais de 
disciplinas na interface da Psicologia com a Educação, na Universidade 
de Brasília, entre 2015 e 2019. Experiência entendida como uma ininter-
rupta cadeia de atos comunicativos, ao mesmo tempo em que significados 
são construídos, coletiva e individualmente, atualizando-se na atividade 
que se concretiza; cada experiência direcionada para dois polos: o do seu 
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sentido e do ser (BAKHTIN, 1995).  Experiência definida também como 
uma propriedade do funcionamento da psique, cujo trabalho nos leva a 
imagens da realidade cada vez mais complexas, afetando nosso saber 
sobre o mundo (ROSA, 2007).

A contextualização epistemológica da prática pedagógica apresentada 
relaciona concepções de educação, desenvolvimento humano, apren-
dizagem, ética e moral cidadã. A metodologia orientadora do processo 
integrando ensino, pesquisa e extensão foi a qualitativa, com desenho 
de narrativas e de pesquisa-ação. A prática pedagógica adotou funda-
mentos: a) da pedagogia dialógica (MATUSOV; SMITH; CANDELA; 
LILU, 2007), aproveitando e gerando oportunidades de rupturas e 
rearranjos de significados e emoções; b) da pedagogia da libertação 
(FREIRE, 1967), ampliando as possibilidades individuais e coletivas de 
leitura e intervenção no mundo; e c) da ecologia de saberes (SANTOS, 
2019), acolhendo a copresença de diferentes tipos de conhecimentos 
e modos de produzi-los. Todas, orientações pedagógicas que aportam, 
requerem e ensejam deslocamentos científicos, sociais, políticos, culturais, 
estéticos, etc. Portanto, liberdade, entendendo-se que a liberdade humana 
consiste no pensamento humano e que as formas da atividade humana 
são direcionadas para a transformação da realidade (LEONTIEV, 2004), 
quando a pessoa toma consciência da situação criada, em um processo pelo 
qual ela passa a escolher suas ações, a ensaiar alternativas (VIGOTSKI, 
1995), consciente da forma circular em que a atividade pensante é, em 
menor ou maior medida, regulada pelas experiências no contexto cultural 
(SOUSA, 2011). Consciência que não é apenas conhecimento ou reco-
nhecimento, mas opção, decisão, compromisso (FREIRE,1987).

Do conjunto das narrativas individuais sobre a experiência comum 
transparecem os seguintes impactos em si relacionados ao experimentado: 
a) confiança em si e no outro, reconhecimento mútuo da capacidade de 
ensinar, aprender e realizar coisas juntos, estendendo-se à virtude da 
amizade que torna as trocas iguais e recíprocas; b) abertura ao novo, 
à mudança, à reinterpretação permanente de si, do outro e do mundo, e às 
novas possibilidades de ser e estar como pessoa e profissional; c) reflexão 
e flexibilidade nos pensamentos, interpretações, valores, afetos, crenças 
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e vontades; e d) experiência estética, relacionada ao prazer da autoria, 
da artefatualidade do mundo, do outro e de si, também relacionada ao tipo 
de sociabilidade – composição, arranjo – e ao deslocamento de referên-
cias. Todos apontam para a inextrincável relação entre liberdade e edu-
cação para a construção de uma subjetividade que, admitindo a infinitude 
da diversidade do mundo, pessoas e modos de viver, é tendencialmente 
inclusiva,  entendendo-se inclusão como processo de emancipação cole-
tiva, tecido nas interações sociais em que todas/os têm a possibilidade de 
se posicionar, considerando suas diferenças, especificidades, afinidades 
e possibilidades, gerando pertencimento dos/as interlocutores/as àquele 
contexto de cuja construção participam (CAIXETA et al., 2018). 

As narrativas foram produzidas como recurso de formação docente, 
considerando que narrar é especialmente potencializador de autonomia, 
aprendizagens e desenvolvimento, oportunizando a reflexividade autobio-
gráfica e a tomada de consciência dos saberes tácitos, a compreensão da 
historicidade da formação e a promoção da reinvenção das representações 
de si, do outro e das coisas (PASSEGGI, 2016). Elas foram compartilha-
das com as respectivas turmas que as produziram, e ganham destaque 
neste capítulo, preservando-se, além das identidades, a turma, o semestre 
e o ano, para retratar contextos e processos da prática pedagógica des-
crita. O conjunto das narrativas, incompleto, mas esclarecedor, sugere 
apropriações que extrapolam as evidências levantadas neste trabalho.

Trata-se de memórias individuais de um passado comum no que 
tange ao local físico/simbólico, conteúdo, metodologia e prática. O local 
físico/simbólico é a UnB, a sala de aula, os cursos de graduação diversos, 
especialmente licenciaturas; os conteúdos são desenvolvimento humano, 
aprendizagem, educação, ética e moral cidadã; a metodologia é qualitativa, 
com desenho de narrativas e de pesquisa-ação integrando ensino, pesquisa 
e extensão; e a prática consiste no entrelaçamento de quatro configurações: 
1) turma: orientação, discussão e tomada de decisão; 2) indivíduo: estudos, 
leituras e resumos pessoais; 3) grupos: proposição de projeto fundamen-
tado nas teorias estudadas e produção escrita de sínteses teórico-meto-
dológicas; e 4) grupos com comunidades: desenvolvimento do projeto, 
tarefa empoderadora e crítica que propicia o engendramento de saberes em 
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um processo singular de aprendizagem e de produção do conhecimento, 
pelo estilo de sociabilidade adotado com vistas a promover a emancipação 
do outro e da sociedade (SOUSA et al., 2018). 

Essa não foi uma disciplina comum, tradicional, [...]. 
Assim, acredito que o seu desejo, professora, foi nos levar 
a um desenvolvimento e aprendizado humano, verdadeiro, 
sensível, duradouro e transformador. [...] Logo na primeira 
aula, fui surpreendido com o poder que foi colocado em 
nossas mãos: “Vocês são importantes. A aula não é a mesma 
sem você. Os seus colegas precisam de você.”. Isso é arre-
batador, [...] ouvir que nossas singularidades e opiniões são 
imprescindíveis é incrível, pois faz com que nos sintamos 
especiais. Entretanto, esse poder que nos foi dado implica 
sérias responsabilidades e deveres com o outro, no sen-
tindo de buscar uma boa vida para si e para o próximo, 
abrindo portas para o desenvolvimento deste (João).

Foi proposto para a turma que se criassem projetos práti-
cos para mudar o mundo. Mudar o mundo? Como assim? 
Como, eu, um indivíduo desfavorecido economicamente 
e socialmente, posso mudar o mundo? Acredito que 
essa foi a sensação de muitos dos meus colegas, talvez, 
porque a nossa ideia de transformação do mundo esteja 
baseada em algo tão grandioso, complexo e dificultoso. 
Todavia, essa concepção precisa ser transferida para um 
plano individual, pois a pergunta não é como acabar com a 
fome no mundo, mas, sim, como acabar a fome de determi-
nada pessoa; não é sobre acabar com o preconceito e falta 
de acessibilidade no mundo, mas como acabar na escola 
em que eu estudo. Pudemos ver isso na prática, em cada 
projeto apresentado, através dos sorrisos, da destruição de 
fenômenos psicológicos debilitadores, do reacendimento 
da esperança das pessoas. E o mais incrível é que esse 
processo é uma espada de dois gumes, pois, à medida 
que transformamos, passamos a ser transformados (Cauã).
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Logo de início, já foram apresentados elementos que seriam essen-
ciais no decorrer do curso: 

1. Evitar raciocínios de exclusão;
2. Empenhar-se em compreender regiões de validade;
3. Instituir verdades locais;
4. Construir coletivamente o conhecimento;
5. Usar de forma solidária e racional o tempo e o espaço;
6. Ter objetividade como conquista relacional.

Já foi possível observar, logo nas primeiras aulas, que seria uma 
matéria que nos faria refletir sobre os conhecimentos já estabe-
lecidos, verdades locais, em processos anteriores, fato que me 
fez pensar muito acerca de suas validades (Isadora).

[...] é impossível ter essa aula sem se autoanalisar e tentar 
descobrir como você mesmo foi construído, para chegar 
em como você é atualmente. Além disso, a metodolo-
gia aplicada é muito interessante, pois facilita o debate 
e a interação entre a turma, tornando menos difíceis os 
próximos processos. [...] me fizeram repensar muitas ideias 
e conceitos que já estavam engendrados na mente, isso me 
ajudou a relembrar o que eu realmente quero [...] vejo que 
ao longo do semestre meu senso crítico aumentou consi-
deravelmente em relação a tudo (Felipe).

Não me sentia obrigada a participar, mas tinha vontade de 
estar presente nos debates e gostei bastante das atividades 
que realizei. Pude ter contato com uma vasta diversidade 
na turma, tanto de cursos quanto de pessoas com diferentes 
personalidades e vivências [...] pude aprender bastante. 
Fiz novas amizades (Clara).

 [...] no meu grupo tinha pessoas que estão no último 
semestre [...] essas pessoas tinham experiência maior [...] 
por isso pude adquirir muito conhecimento tanto na prática 
como na teoria [...] diferenças de idade também era bem 
grande e personalidades diferentes também (Olívia).
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As aulas que mais gostei foram as de apresentação dos 
projetos, ver como cada um tem ideias diferentes que dão 
certo, como se dispuseram pra sair do seu conforto e apli-
car suas ideias, tendo assim, na minha visão, um estímulo 
para aplicar essa metodologia, essa disposição em outros 
âmbitos de nossas vidas (Ícaro).

[...] contar uma história da época da escola e depois ence-
ná-la, foi uma experiência muito legal, pude interagir com 
colegas com os quais nunca tinha conversado, nem sequer 
dado um “oi”, isso contribuiu muito, acredito que não só 
para mim, mas para eles também (Manuela).

[...] as fotos da universidade, ali pude perceber coisas incrí-
veis que temos na universidade, e que sempre passamos 
com pressa e atarefados com as coisas do dia a dia e não 
observamos e, ao parar para observar quanta coisa dei-
xamos de perceber me deixou chocada, o nosso trabalho 
final também [...] (Júlia).

Vivenciar essa experiência neste semestre, contribuiu, prin-
cipalmente, para a configuração de um novo ser humano, 
que percebo após participar deste curso sobre desenvolvi-
mento e aprendizagem. [...] Aprendi a desconstruir concei-
tos de palavras e construí-los novamente, ou seja, aprendi 
a ressignificar palavras. Aprendi que conhecimento pode 
ser construído coletivamente, o que é ainda mais praze-
roso e eficaz para o estudante. Aprendi a não categorizar 
as pessoas com base em uma única ação ou palavra, evi-
tando, assim, raciocínios de exclusão. Aprendi a refletir 
sobre minhas ações, considerando “todos os elementos 
implicados na situação e todos passíveis de serem afe-
tados” por elas. Aprendi que trabalhos em grupo podem 
funcionar; para tanto, basta insistir na comunicação entre 
os integrantes do grupo. Aprendi que sofrimento pode ser 
evitado nos contextos formais de educação, o que se dá 
por meio de flexibilização de prazos e de diálogo com os 
alunos. Aprendi que o mau uso de um método não invalida 
o seu uso legítimo. Aprendi a fazer amigos. Aprendi a 
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ser amigo. Esses dois últimos, especial e exclusivamente, 
devido à sensacional proposta da professora de formar-
mos grupo para realizarmos os trabalhos e atividades da 
disciplina. Aprendi que o professor pode inovar e impro-
visar de acordo com o andamento da aula, pois o plano de 
aula não pode ser seguido, até porque é uma tarefa quase 
impossível. Por fim, aprendi a respirar (Túlio).

Educação, desenvolvimento humano, ética e moral cidadã

Educar para o mundo que estou chamando de nupérrimo é edu-
car para um mundo perene em um eterno porvir, cuja certeza é a 
mudança. Um mundo fluido, líquido (BAUMAN, 2001); um mundo 
em acontecendo, em sendo (BAKHTIN, 1995); um mundo que vem, 
uma comunidade que vem (AGAMBEN, 1993). Nestas condições, 
o grande diferencial do ser humano é autonomia, flexibilidade, inven-
tividade e responsabilidade consigo, com o outro e com o mundo. 
Potencialidades passíveis de se desenvolverem em contextos de liber-
dade. Exatamente por possibilitar a diversidade de respostas à altura da 
complexidade de um mundo demandante de respostas para questões 
novas, novíssimas – para as quais não temos referências passadas – e que 
exige melhores e inadiáveis respostas para problemas antigos. Comple-
xidade está relacionada a quantidade, diversidade e interdependência.

Trata-se de uma educação inextrincável da liberdade, que, conforme 
definida antes, consiste no que a pessoa pensa, como direciona transfor-
mações da realidade, toma consciência da situação criada, escolhe suas 
ações e ensaia alternativas, ciente de que suas percepções, emoções e 
vontades estão significativa, simbólica e linguisticamente determinadas, 
mas não em definitivo.

A educação sobre a qual falamos promove as condições da pessoa 
para participar na construção e reinterpretação de significados de si, do 
outro e do mundo. Uma educação que, para além de adaptar às coisas, 
habilita para alterá-las, adaptando-as às próprias atuações, com níveis cada 
vez mais altos de emancipação. Isto é, com autonomia e responsabilidade 
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para tirar proveito da própria experiência e das dos outros e participar no 
desenvolvimento de novas formas de coexistência, caracterizadas pelo 
reconhecimento recíproco, em que as interações horizontais se sobrepõem 
às interações verticais, favorecendo explicações diatópicas, vindas de 
todos os lados, ensejando a construção coletiva de conhecimento como 
parte da tópica emancipatória (SANTOS, 2007), potencializadora de 
desenvolvimento da subjetividade no sentido da habilidade e da vontade 
de atuar com vistas à transformação do outro, do mundo e de si mesma 
nesse processo. Orientada pela eterna busca da melhor concepção de dig-
nidade humana, partindo do entendimento de que “violada ou pisoteada a 
dignidade de uma só pessoa, isso afeta o gênero humano em seu conjunto, 
uma vez que se está danificando e desrespeitando a ideia mais profunda 
de dignidade da espécie” (UMAÑA, 2008, p. 221-222).

O contexto educacional proposto é potencialmente promotor de uma 
psique democrática, porque o estilo de relações estabelecido propicia o 
exercício de hierarquias fracas e um enquadramento ético das relações de 
poder assimétricas. Sendo, por isso e para tal, local privilegiado de socia-
bilidade, de fluidez das relações sociais, de proximidade entre estranhos 
e de oportunidade de experiências marcadas pela invenção e cooperação. 
É um contexto que propicia conhecer outros, saber sobre outros, esperar 
quem quer que seja, prestar atenção a todos os que chegam, aos seus 
hábitos diferentes e às explicações diversas, e reconhecer na diferença 
as oportunidades para o enriquecimento mútuo (SANTOS, 2007). 

A educação, nesse contexto, consiste em ação deliberadamente pla-
nejada para ampliar as possibilidades individuais e coletivas de leitura 
e intervenção no mundo, ao favorecer os processos de aprendizagem 
que, quanto mais intencionalmente estruturados (proporcionalmente 
abertos a atualizações no processo) por meio de estratégias específicas, 
mais podem gerar transformação pessoal e coletiva. 

Essa função transformadora da subjetividade e da sociedade coloca a 
ética como método primeiro e a autonomia como um imperativo moral da 
educação, de modo que ética e moral integrem a intencionalidade da estrutu-
ração dos processos educativos em todos os níveis e ambientes educacionais, 
visto que o desenvolvimento humano – transformações que acontecem nas 
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interações sociais (VIGOTSKI, 1995) – se concretiza no ambiente compar-
tilhado, de cuja construção a pessoa participa, com menor ou maior autono-
mia. As subjetividades se constroem na relação com as outras, nas dinâmicas 
específicas dos contextos e nas práticas socioculturais; suas capacidades e 
estilo de ação, estratégias de conhecimento, afetos, valores, e sua persona-
lidade são construídos nas interações no ambiente compartilhado (ROSA, 
1993; SOUSA, 2011; VALSINER, 1989; VIGOTSKI, 1995). 

Tal entendimento implica a concepção de ser humano como um ser 
que se desenvolve na cultura, definida como um sistema de atividades 
sociais, artefatos, conceitos, e fenômeno psicológico – percepção, razão, 
emoções, motivos, imaginação e resolução de problemas (RATNER, 
2002). Essa compreensão de ser humano construído e que se constrói em 
intercâmbio com a realidade, em certa medida construída por ele, situa 
a educação como mediadora dessa relação e coloca, mais uma vez, a 
ética na linha de frente do desenvolvimento humano, na medida em que 
a pessoa,  ao participar do processo – atuando, negociando, produzindo 
e reproduzindo elementos do/para sistemas simbólicos – produz signi-
ficados e sentidos sobre o outro, o mundo e sobre si mesma, produzindo 
formas particulares de funcionamento psicológico (CASTRO; JIMÉNEZ; 
MORGADE; BRANCO, 2001; SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

A ética está entendida como reflexão com vistas à melhor decisão, 
considerando todos os elementos implicados na situação e todas as pessoas 
próximas e distantes no tempo e no espaço passíveis de serem afetadas pela 
ação (SOUSA, 2011), tendo-se que a melhor decisão leva em consideração 
a vida boa para si e para o outro em instituições justas (RICŒUR, 1995). 

Portanto, o elemento central da ética é a liberdade, a capacidade de 
decidir, escolhendo uma alternativa possível, considerando todos os ele-
mentos implicados e todos/as passíveis de serem afetados, antes de lan-
çar-se à ação. Nesse sentido, liberdade é o resultado de libertar a si mesmo 
do imediatismo e abrir novas alternativas para a ação (GONZÁLEZ; 
ROSA, 2014, p. 30). Assim, existe uma questão ética implicada porque, 
ao termos a possibilidade de fazer escolhas, não estamos condenados aos 
instintos nem aos scripts culturalmente dados. A cultura fornece senti-
dos para os encontros com o mundo, mas a pessoa constrói sua própria 
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compreensão do mundo; quer dizer, as culturas pessoais emergem sobre a 
base da cultura coletiva, mas a pessoa constrói sentidos de um modo que 
não reflete as formas exatas da cultura na qual interage. Isto é, a pessoa 
constrói sentidos de uma maneira que vá além da cultura, em idiossin-
crasia (VALSINER, 1998). Portanto, a liberdade implicada na ética se 
manifesta na capacidade para deliberar e gerar alternativas possíveis no 
momento em que o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se, 
de dar e inventar respostas. 

No contexto da prática pedagógica apresentada neste capítulo, 
a liberdade implicada na ética está situada, basicamente, em dois cam-
pos: o da escolha e o da inventividade, tendo como eixo a ação. A escolha 
refere-se à liberdade em relação aos determinismos naturais e sociocul-
turais. Assim, a liberdade implicada na ética é um instrumento de futuro, 
vai além de decisões entre alternativas dadas; cria novas estratégias, 
métodos e conhecimentos múltiplos e infinitos. Nesse sentido, a ética é 
complexa por ser de natureza dialógica, por ter de enfrentar a ambigui-
dade e a contradição, por ter que deixar-se guiar ora pelo novo, ora pela 
tradição, por estar exposta à incerteza do resultado e por não impor uma 
visão simplificadora do mundo.  Portanto, a ética é frágil, incerta, inaca-
bada, devendo ser atualizada em cada situação, nos contextos concretos, 
nos quais o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se, de dar 
respostas, decidir e inventar o que é o melhor a ser feito (SOUSA, 2011). 

No campo da inventividade, a ética se refere à criação do que ainda 
não existe, concebido nas interações em que o valor das experiências é 
aplicado a novas construções de sentidos, configurando novas interpre-
tações de mundo e novos mapas de posicionamento, o que requer do 
sujeito ético, às vezes, “uma meditação sobre como burlar o destino” 
(MARINA, 1995, p. 16), além de força de vontade para efetivar o impulso 
moral (BAUMAN, 1997) para implementar as possibilidades consideradas 
impossíveis, impensáveis, excluídas, inconcebíveis dentro do leque de 
alternativas disponíveis nas culturas (pessoal e coletiva) vigentes.

A vontade, referida neste capítulo, é diferente de desejos irrefletidos, 
respostas espontâneas, sem autonomia, sem um mínimo da distância que a 
reflexão introduz (MARINA, 1997). Um exemplo radical de estruturamento 
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da vontade ocorre quando a pessoa se importa tão profundamente com 
certos desejos que quer ser guiada por eles também no futuro. É uma “pro-
messa”, termo de Marina em El misterio de la voluntad perdida (1997), 
como compromisso com o futuro. Esse comprometimento pode ser decisivo 
para modelar a integridade da pessoa, no cuidado para evitar as contradi-
ções no senso em torno do qual ela constrói quem é, de modo que se torna 
impensável para ela o engajamento intencional em ações e projetos que 
contradigam sua vontade. Ocorre quando a pessoa se apropria dos valores e 
ideais nutridos e estabelece certa hierarquia entre seus objetivos e preocupa-
ções, criando um senso de unidade subjetiva e direcionamento ao longo da 
vida. Sob essas condições subjetivas, atuar de modo a contradizer e negar 
os valores centrais não é percebido como uma opção; e comprometer essa 
identificação é sentido como sendo impensável, o que seria experimentado 
como autotraição e perda do self ou da alma (BLASI, 2005). 

A tendência a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro 
e a posicionar o outro no primeiro plano da ação, não apenas como um 
borrão no pano de fundo, constitui uma identificação da subjetividade 
com a moral cidadã. 

A moral cidadã implicada na ética refere-se a fazer o melhor que se 
pode considerando o outro e a sociedade (GONZÁLEZ; ROSA, 2014). 
Ela está colocada no espaço estruturador das ações que possibilitam ao 
outro a produção de prazer, de gosto e de atração; ou o impedimento de 
produção de dor, de desgosto e de aversão (GONZÁLEZ, 1997). Assim, 
a moral cidadã envolve as escolhas da pessoa em ambos os sentidos: 
possibilitar o bem e prevenir o mal. Essas escolhas são expressas pela 
tendência relativamente geral a comportar-se da maneira que ela, a pes-
soa, considera moral. Trata-se de uma relação especial que a pessoa tem 
com a própria subjetividade, em que o desejo de bem moral se estende 
para além de decisões situacionais. Quer dizer, quando a pessoa delibera 
que quer continuar a querer no futuro o que é moralmente bom, e faz a si 
mesma responsável por comportar-se moralmente, dentro dos limites do 
seu entendimento (BLASI, 2005). Vale observar que o eu moral, assim 
como o eu ético, “move-se, sente e age em contexto de ambivalência e 
é acometido pela incerteza” (BAUMAN, 1997, p. 17). 
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Metodologia qualitativa integrando ensino, pesquisa e extensão 

A metodologia compatível com a educação de uma subjetividade 
e um mundo em emergência é a qualitativa, fundamentada em rela-
ções sujeito-sujeito, sujeitos-objetos/contextos (CRESSWELL, 1998). 
A metodologia qualitativa possibilita explorar o espectro de opiniões, 
dar voz e vez a todas/os sobre o assunto e atividade em questão. Portanto, 
ela possibilita e requer uma seleção de itinerários flexíveis, condição 
essencial para a atuação com os outros. Ela é adequada à prática peda-
gógica envolvendo ensino, pesquisa e extensão porque, mais que um 
método com itinerários rígidos, a metodologia qualitativa privilegia a 
flexibilidade e a abertura às adaptações e mudanças como exercício de 
superações de limites diversos, tendendo a algo mais preciso e oportuno, 
coletivamente decidido assente na ética e na moral cidadã (SOUSA; 
CAIXETA; SANTOS, 2016). 

Na prática, a metodologia qualitativa implica autoridade de cada 
um/a de falar e decidir desde o que se deseja juntos até a definição do 
que é possível e impossível. Certamente, no caso de uma disciplina 
acadêmica, delimitando-se, em alguma medida, conteúdos e métodos 
conforme o campo de conhecimento. Contudo, deixando espaço para 
a interdisciplinaridade – necessária à compreensão da complexidade, 
e considerando que a autonomia potencializa a formação de pessoas aten-
tas à liberdade de escolha implicada na ética, pessoas animadas a “reabrir 
o caso supostamente fechado da explicação e promover a compreen-
são” (BAUMAN, 2001, p. 242). A democracia, portanto, é intrínseca à 
metodologia qualitativa. Entendendo, conforme dito antes, que demo-
cracia está condicionada à existência de cidadãos com habilidades para 
se posicionarem e atuarem segundo o que consideram justo e oportuno, 
para si, para os outros e para sua comunidade; condicionada, também, 
a um enquadramento ético nas relações de poder desigual.  

Dentre os delineamentos de metodologia qualitativa (SAMPIERI; 
COLLADO; LUCIO, 2013), na prática pedagógica em foco, privile-
giam-se aspectos da pesquisa-ação e das narrativas:
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a) Da pesquisa-ação, na medida em que os/as participantes se 
implicam na atuação com o outro, em contextos e situações concretas 
potencialmente emancipatórias pela abertura a todas as vozes, em que o 
valor dos argumentos está no seu conteúdo, não na autoridade de quem 
os enuncia; em que cada participante está credenciado/a para construir, 
extrair e criar conhecimento, questionar a si e aos/às demais participan-
tes, estabelecer novas conversas sobre o grupo, a sociedade e o mundo, 
sem perder as respectivas identidades,  mas ampliando as possibilidades 
de posicionamentos de si e do outro (BAUMAN, 2001; CAIXETA et al., 
2019; SOUSA; CAIXETA; SANTOS, 2016). 

b) Das narrativas, considerando que as narrativas de si potenciali-
zam autonomia, desenvolvimento e aprendizagens, na medida em que, 
ao narrar, a pessoa evoca, seleciona e organiza os eventos que compõem 
sua história de maneira dinâmica, relembrando o passado, construindo 
explicações sobre o presente e relacionando-as às expectativas de futuro, 
o que possibilita a reinvenção das representações de si, do outro e do 
mundo (BRUNER, 1990; PASSEGGI, 2016); as narrativas também 
potencializam a capacidade de nos pôr no lugar do outro e dessa posição 
interpretar empaticamente suas atuações e suas emoções (GONZÁLEZ, 
2018). No caso da prática pedagógica descrita neste capítulo, ao lado 
das narrativas orais, privilegiaram-se as narrativas escritas, por exigirem 
construção deliberada da fala (VIGOTSKI, 2004). 

Ainda sobre narração, no contexto educacional em foco, narrar 
constitui oportunidade privilegiada considerando que a universidade 
é palco onde as sociedades disputam as memórias possíveis sobre si 
mesmas (CARRETEIRO; ROSA; GONZÁLEZ, 2007), onde, também, 
a diversificação de narrativas favorece a construção do significado mais 
profundo de dignidade humana que juntos formos capazes de conceber. 

A participação na prática pedagógica descrita oportuniza uma expe-
riência estética relacionada ao prazer da autoria, da artefatualidade na 
construção de si, do outro e do mundo (SOUSA, 2011); e, também, 
uma experiência estética relacionada ao estilo de sociabilidade estabele-
cida, algo assemelhado ao estado de espírito daquele/a que se apaixona, 
quando se estabelece um tipo de relação que não é de dominação, mas de 
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composição, de arranjo, que desloca boa parte das referências que até então 
o/a constituía (CRIZEL; RODRIGUES; MUNHOZ, 2016).  Nas palavras 
de Mead (2001, p. 6), “uma satisfação relacionada aos interesses de moldar 
meios a fins, de esculpir e pôr à prova hipóteses, de inventar e descobrir, 
de exercitar a artesania e de aventurar-se apaixonadamente em qualquer 
entorno ainda não explorado”; relacionada ainda aos

esforços coordenados de muitos, quando cada trabalhador 
evoca na tarefa comum o papel do outro; quando o senti-
mento de jogo em equipe, de espírito de corpo, impregna as 
atividades. Nesta situação, os processos intermediários podem 
culminar com deleite da consumação (MEAD, 2001, p. 7).

Desafios da prática educativa proposta e enfrentamento

A prática pedagógica assente nos referenciais teóricos e metodológicos 
propostos aqui potencializa a emergência de novas subjetividades, com novos 
estilos de psique, no sentido da superação de limites e deslocamentos dos 
próprios. Dentre os desafios à superação de limites se apresentam três: 

1) preconceitos (culturais, políticos, sociais, científicos, estéticos), 
definidos como fronteiras simbólicas rígidas, construídas historicamente 
e com forte enraizamento afetivo (MADUREIRA; BRANCO, 2012); 
e como uma sensibilidade extrema para alguns estímulos e imunidade 
para outros (RAPOPORT, 1980);

2) paradigmas ocultos constituídos por crenças e suposições que conti-
nuam orientando nossas escolhas, mesmo quando já desmentidos (ŽIŽEK, 
2011); e por fragmentos de significações produzidos em épocas anteriores, 
no processo de significação polifônico, ecos e lembranças de outros enun-
ciados que subjazem nas concepções e práticas atuais (BAKHTIN, 2010); e 

3) impermeabilidade, na medida em que tendemos a conservar as 
informações que confirmam nossas crenças ou teorias e a nos desfazer 
das informações que as invalidam (MOSCOVICI, 1986); isto é, estamos 
comprometidos com nossas respectivas imagens do mundo, de modo 
que, às vezes, consideramos fato o que é apenas um viés.
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A emoção é um ponto comum aos três limites, preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade, próprios da condição humana pelo 
fato de nos tornarmos humanos de maneira culturalmente específica. 
O salto, como diz Fanon (2008), consiste em introduzir a invenção den-
tro da existência, continuamente recriar-se. Lembrando, conforme dis-
cutido antes, que a cultura não nos define completa e definitivamente. 
Quer dizer, é sempre potencialmente possível desafiar o esquema e negar 
o referencial fabricado para a nossa percepção (BACHELARD, 1957), 
o que pode ser facilitado por meio da educação.

Assim, a emoção – provavelmente o mais individual e idiossincrático 
fenômeno humano (FRIJDA, 2007) – imbricada na razão, constitui um 
aspecto da condição humana também a ser educado. E a sala de aula 
proposta no trabalho descrito neste capítulo pode constituir-se em um 
laboratório de amadurecimento emocional, no sentido da superação de 
armadilhas das emoções, na expressão de Wallon (1979), a partir da refle-
xão ética no coletivo, sem medo de que nossas emoções se encontrem, 
abrindo possibilidade para que o resultado emocional do conflito sejam 
novos valores, interpretações, crenças, afetos e vontades. Eventualmente, 
gerando o benefício de que o sofrimento moral relatado cessa de ser 
intolerável (WALLON, 1979).

O enfrentamento dos desafios referidos antes – preconceitos, 
paradigmas ocultos e impermeabilidade – buscou deliberadamente: 
1) posicionamentos potencializadores de desenvolvimento e aprendiza-
gens; e 2) utilização plural dos arquivos, histórias e experiências comuns 
transformadas em memória coletiva.

A viabilização da prática pedagógica apresentada neste capítulo foi 
facilitada pela reflexão sobre os modos de posicionamentos potenciali-
zadores de desenvolvimento e aprendizagens listados antes: 1) ênfase na 
construção coletiva de conhecimento; 2) evitar pensamentos de exclu-
são; 3) empenho em compreender regiões de validade; 4) instituição 
de verdades locais; 5) uso racional e solidário dos espaços e tempos; 
e 6) objetividade como uma conquista relacional (SOUSA et al., 2016).
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Posicionamento é definido por Davies e Harré (2001, p. 261) como 

um grupo complexo de atributos pessoais genéricos, estru-
turado de vários modos, e que tem um efeito limitante 
sobre as possibilidades de ações interpessoais, intergrupal 
ou mesmo intrapessoal, através de algumas designações de 
direitos, deveres e obrigações a um indivíduo, conforme 
sustentado pelo grupo. 

No caso da prática pedagógica descrita neste capítulo, o foco não é o 
potencial limitante dos posicionamentos, mas, ao contrário, o potencial de 
certos modos de posicionamento para, conscientemente, ampliar possibili-
dades de atuações e participações intergrupal, interpessoal ou intrapessoal. 

Os modos de posicionamentos propostos na prática pedagógica 
descrita visavam ampliar as possibilidades de flexibilizar os limites em 
deliberada fluidez, potencializando o deslocamento de limites, ao mesmo 
tempo em que esses limites vão sendo transformados pela subjetividade 
emergente, corroborando a defesa de que a compreensão pessoal pode 
levar a esforços para mudar aspectos da cultura coletiva, começando 
por contextos da vida própria imediata (ROSA, 2000; SANTOS, 2007; 
SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

Predispor-se a evitar pensamentos de exclusão implica simultâneo 
empenho em compreender regiões de validade, isto é, refletir sobre as 
condições nas quais uma explicação é válida e a partir de que limites 
ela não se valida mais. Esse exercício no coletivo da sala de aula coloca 
em relevância cada singularidade: a presença do outro e a minha são 
relevantes, o seu ser, assim como o meu, é ser reconhecido. Esse enten-
dimento, tanto quanto os sentimentos implicados em tal engajamento, 
propicia o uso racional e solidário dos tempos e espaços no sentido de 
uma participação voluntária e ativa, em que a espontaneidade é mediada 
pela liberdade moral que considera a relevância da participação de cada 
um/a no processo de construção coletiva de conhecimento e instituição 
de verdades locais. O uso solidário e racional dos tempos e espaços 
envolve também a flexibilização de prazos e de modos de geração e 



C
on
tr
ib
u
iç
õe
s 
do
 d
es
en
vo
lv
im
en
to
 h
u
m
an
o 
e 
da
 e
du
ca
çã
o 
ao
s 
pr
oc
es
so
s 
de
 in
cl
u
sã
o 
  |
   
C
ap
ít
ul
o 
15

[ 331 ]

apropriação dos contextos. A objetividade na prática proposta é uma 
conquista relacional por meio de interações bem cuidadas em intensidade, 
forma e conteúdo, como direito e responsabilidade de cada um/a com a 
inclusão de todas/os. As verdades locais estão ligadas ao espaço/tempo da 
configuração de novas interpretações, novos mapas de posicionamento, 
novas crenças, afetos e vontades pessoais e coletivas; são produto do 
encontro de dimensões da cultura coletiva e pessoal em um, em acon-
tecendo, contexto histórico-cultural. Verdade inclui a noção de “esco-
lha racional ótima, substantivamente racional, entre as alternativas que 
se nos apresentam” (WALLERSTEIN, 2004, p. 129). Mas, na sala de 
aula descrita, as verdades locais carreiam a marca da reflexão coletiva, 
da intuição e da possibilidade de limite de validade.

Vale um parêntese para mencionar que o debate sobre os modos 
de posicionamento propostos tem se mostrado um importante recurso 
pedagógico orientador de reflexões e atuações em contextos e processos 
de ensino, pesquisa e extensão, em níveis e espaços diversos de educa-
ção formal e não formal, no âmbito do Projeto Educação e Psicologia: 
mediações possíveis em tempo de inclusão (CAIXETA et al., 2019; 
SOUSA, CAIXETA; SANTOS, 2016; SOUSA et al., 2020, entre outros).

Quanto à utilização plural dos arquivos, histórias e experiências 
comuns no enfrentamento dos referidos desafios – preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade – trata-se de valorizar a diversi-
dade como portadora de afinidades, divergências, complementariedade, 
contradição e emoções. Está-se falando do uso da diversidade como 
instrumento didático central na educação para um mundo nupérrimo, 
pois a diversidade aporta complexidade, decorrente do número, des-
semelhança e interdependência de interlocutores, objetos e contextos 
a serem considerados.  Portanto, a utilização plural da diversidade de 
arquivos, histórias e experiências torna a sala de aula um laboratório de 
ética e de moral cidadã, do qual uma subjetividade ética e moralmente 
definida pode emergir. Os atributos da diversidade constituem recurso 
pedagógico fundamental na experiência educativa quando se pretende 
formar um ser humano mais reflexivo e flexível no seu ser e fazer pes-
soal e profissional, porque a utilização plural dos arquivos, histórias e 
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experiências comuns possibilita aos participantes ampliar o entendimento 
dos mundos e compreender o panorama de experiências consideradas 
válidas e críveis como parte da existência.

Impactos em si da prática pedagógica descrita

Ao longo deste capítulo, refletimos sobre uma educação para um 
mundo superlativamente novo, que poderá vir a existir dependendo das 
decisões individuais tecidas em coletivo, o que significa educar para um 
mundo ao qual se aspira junto e assumir a decisão de mudar para melhor 
a si, ao outro e ao mundo, reconhecendo nas diferenças as oportunidades 
de desenvolvimento mútuo.

À educação sobre a qual falamos cabe promover as capacidades, apti-
dões e vontade da pessoa para participar na construção e reinterpretação de 
si, do outro e do mundo. Esta constitui uma função transformadora da subje-
tividade e da sociedade, que coloca a ética como método primeiro e a auto-
nomia como um imperativo moral da educação, requerendo e favorecendo 
um processo de construção coletiva de conhecimento e desenvolvimento de 
uma psique democrática, com autonomia, habilidade, vontade e responsabi-
lidade no desenvolvimento de novas formas de coexistência, caracterizada 
pelo reconhecimento recíproco. 

Do modo como definida nesse capítulo, ética é a liberdade, a capa-
cidade da pessoa de decidir, não apenas escolhendo entre alternativas 
dadas, mas inventando opções, considerando a vida boa para si e para o 
outro em instituições justas. É a condição de liberdade do ser humano 
de ir além dos impulsos naturais e dos determinantes socioculturais, 
quando a pessoa constrói significados que vão além dos culturalmente 
dados, consciente do papel da cultura na sua interpretação do mundo, 
mas, também, da possibilidade de mudança, de si e da cultura, particular-
mente, por meio da educação, ou seja, da ação estruturada com estratégias 
específicas para gerar transformação pessoal e coletiva.  

A liberdade implicada na ética refere-se à capacidade para deliberar e 
gerar alternativas possíveis no momento em que a pessoa tem autonomia 
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para posicionar-se, para dar respostas e inventar respostas para proble-
mas novos e antigos; orientada pela perspectiva de dignidade humana 
segundo a qual a violação da dignidade de uma só pessoa desrespeita o 
gênero humano em seu conjunto. Tal entendimento favorece a tendência 
a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro e a posicionar 
o outro no primeiro plano da ação, o que caracteriza uma subjetividade 
inclusiva e identificada com uma moral cidadã.

Ética e moral cidadã implicam um modo de funcionamento psi-
cológico, uma capacidade prática, vontade e perspicácia para reflexão 
incluindo tudo e todos implicados na situação, tendo em vista a melhor 
decisão e consequência da ação para todos passíveis de serem afetados 
por elas. Portanto, não basta “aprender” o que é o bem para tornar-se uma 
pessoa ética e moralmente cidadã. O desenvolvimento ético e moral se 
concretiza no ambiente compartilhado, de cuja construção a pessoa par-
ticipa, nas dinâmicas específicas dos contextos e práticas socioculturais; 
as quais impactam as capacidades e estilo de ação, estratégias de conhe-
cimento, afetos, valores, habilidades e vontades individuais e coletivas.

A metodologia qualitativa adotada privilegia a flexibilidade e a aber-
tura às adaptações e mudanças como exercício de superação de limites e 
deslocamentos dos próprios limites, tendendo a algo mais preciso e opor-
tuno. Os delineamentos de pesquisa-ação e de narrativas possibilitaram 
a cada participante construir, extrair e criar conhecimento, questionar-se 
e aos/às demais, ampliando as possibilidades de posicionar-se e de posi-
cionar o outro sem perder as respectivas identidades. Nesse processo, 
as narrativas, orais e escritas, favorecem a reinvenção e reafirmações das 
representações de si, do outro e do mundo.

A prática pedagógica que adota os fundamentos teóricos e meto-
dológicos descritos neste capítulo potencializa a emergência de novas 
subjetividades, mais inclusivas, tendentes a superar e empurrar limites 
culturais, políticos, sociais, científicos, estéticos, etc. Dentre os desafios 
que se apresentam nesse processo estão os preconceitos, os paradigmas 
ocultos e a impermeabilidade, relacionados ao engajamento nas próprias 
explicações de mundo, dificultando deslocamentos dirigidos ao que é 
considerado impossível nas culturas pessoais e coletivas vigentes. 
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O enfrentamento desses limites foi orientado por posicionamentos 
que, deliberadamente, potencializam deslocamentos, como evitar pensa-
mentos de exclusão, empenhar-se em compreender regiões de validade e 
utilizar solidária e racionalmente tempos e espaços. Também central no 
enfrentamento de tais desafios foi a utilização de modo plural dos arqui-
vos, histórias e experiências comuns transformadas em memória coletiva, 
valorizando a diversidade como portadora de afinidades, divergências, 
complementariedade, contradição e emoções – o que incide na complexifi-
cação dos contextos e dos processos, oportunizando o exercício da reflexão, 
da flexibilidade e da superação de armadilhas das emoções, favorecendo 
as “promessas” de futuro identificadas com uma moral cidadã.

Os impactos em si da experiência pedagógica apresentada eviden-
ciados nas narrativas a seguir (e nas citadas antes) são: a) confiança em 
si e no outro, reconhecimento mútuo da capacidade de ensinar, aprender 
e realizar coisas juntos; b) abertura à reinterpretação permanente de 
si, do outro e do mundo, e às novas possibilidades de ser e estar como 
pessoa e profissional; c) reflexão e flexibilização nos pensamentos, inter-
pretações, valores, afetos, crenças e vontades; e d) experiência estética, 
relacionada ao prazer da autoria de si, do outro e do mundo, relacionada 
também ao estilo de interações estabelecidas e aos deslocamentos de 
referenciais. Todos são impactos potencializadores de subjetividades 
inclusivas, tendentes a atuar na permanente coconstrução de si, do outro 
e do mundo, comprometidas com a construção coletiva de conhecimento 
e o desenvolvimento de uma psique democrática.

Se estivemos sós, não percebemos. A união da turma, com o 
apoio da professora, durante todo o tempo de trabalho (e fora 
dele!) foi uma mistura de sensações; algo entre alívio e con-
forto. [...] Uma das muitas experiências presenciadas em 
sala de aula foi a ideia de se permitir aprender com o outro; 
a importância de estar menos no controle das coisas e um 
pouco mais na “garupa”. Se deixar levar por outros hori-
zontes de conhecimento e outras convivências para que isso 
possa ser acrescentado na própria vida social e acadêmica. 
[...] a disciplina foi de grande esclarecimento para que a 
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vontade de entender e aprender fossem maiores do que o 
constrangimento de questionar as verdades ditas inquestio-
náveis dos autores. [...] Passamos por momentos lindos e 
queridos em nosso projeto na FALE [Fraternidade Assisten-
cial Lucas Evangelista – comunidade soropositiva, situada 
na periferia do DF] e, falando por mim, foi de muito valor. 
Naquele lugar pude receber e perceber o quanto é importante 
visar a aprendizagem do outro, pois em troca você recebe 
algo muito maior do que pode ser escrito em livros (Cauê).

Percebi que [não há] nada melhor do que se permitir que-
brar essas barreiras e se abrir para o outro independente 
do seu curso [...] A sensibilidade para ouvir e absorver 
[...] Me senti, a cada aula, impactada, não teve um dia que 
saí da sala sem absorver uma reflexão que seja. O dina-
mismo, as discussões, as contribuições e reflexões foram 
muito densas e de uma potência construtiva muito forte. 
Ainda que os assuntos parecessem simples, partindo das 
contribuições se chegava a vários sutis desdobramentos 
que por muitas vezes me faziam sair da sala e continuar 
pensando sobre aquele assunto (Laura).

Mas, essa confiança não veio do nada, existiram diversos 
conflitos de opiniões e visões que levaram a alguns debates 
um pouco mais acalorados do que o normal [...] conciliava 
o argumento de que diferentes pontos de vistas constroem 
bases mais completas e complexas. A partir disso, a relação 
mútua de confiança foi estabelecida, o que culminou no maior 
legado da disciplina [...] a sala de aula um local de liberta-
ção de paradigmas, de desabafo e confidência de problemas 
sociais e familiares traumáticos, de choros e risos (Artur).

Eu claramente fui uma dessas pessoas. A cada dia me 
atentava mais aos assuntos abordados em sala, realizava 
as atividades propostas e procurava agregar à turma opi-
niões e conhecimentos pessoais. Com o passar do semes-
tre, observei que minhas capacidades, como trabalhar em 
grupo e falar publicamente, estavam mais aprimoradas e 
desenvolvidas. Mesmo sendo tímida, senti liberdade em 
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argumentar e expor meus pensamentos, tanto para meu 
grupo de trabalho quanto para a turma (Leila).

Me tornei única nas aulas, consegui expor minhas opiniões e 
argumentos, me tornei mais humana e consegui me colocar 
em uma hierarquia que nunca havia me colocado (Marina).

Ser inclusiva e respeitar o espaço de todos, isso foi fun-
damental para aliviar a carga dos conteúdos e melhorar o 
processo de aprendizagem [...]. A cada aula sempre aprendi 
algo novo e sempre tinha questões que me faziam ficar 
o dia inteiro refletindo sobre, às vezes, a semana inteira, 
e por vezes compartilhar com pessoas próximas [...] 
Os projetos apresentados [...] foi uma experiência sensa-
cional, de pensar em algo e executar com os colegas de 
grupo, assim como ver os projetos elaborados e realizados 
por outros colegas (Isabela).

Apesar de, a princípio, estar um pouco perdido com a 
proposta e com a infinitude de possibilidades, quando con-
seguimos colocar tudo em um pré-projeto e partimos para 
a execução, foi transformador. O contato direto com as 
crianças e a oportunidade de vê-las interessadas e reagindo 
com um assunto que muitas vezes é taxado como “chato” 
foi extasiante (João Pedro). 

A liberdade para a escolha do tema e propostas, bem como 
o tempo hábil para desenvolver e aplicar o projeto aumen-
taram o nosso interesse (interesse do grupo) e envolvi-
mento com a tarefa. Além disso, melhorar o mundo nos 
fez pensar sobre as dificuldades e problemas passados por 
muitas pessoas, uma proposta que nos fez abandonar nosso 
egocentrismo natural e priorizar um mundo mais igual e 
justo para todos (Eduardo). 

O cuidado com o outro, por exemplo, se trata não apenas 
de uma gentileza para agradar, mas de um dever para pro-
duzir um meio social cada vez mais potencializador do 
desenvolvimento humano, sem rancores, preconceitos e 
ambições tóxicas, entre tantas outras questões (Antônio).
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[...] A turma me acolheu do começo da disciplina até o 
final da disciplina, e com o meu conhecimento ajudei os 
meus colegas a verem outras formas de aprendizagem e 
demonstrei formas de conhecimento específico através 
do meu ponto de vista, isso foi conveniente para a turma 
(Gabriel, estudante indígena do povo Ticuma (Magüta)).

A experiência me foi muito mais moldadora de caráter 
do que científica, pois me fez ver algo dentro do âmbito 
sensível que eu não conhecia em mim mesmo (Martim).

Levo também a vivência de um ambiente de ensino-apren-
dizagem com ênfase na construção coletiva de conheci-
mento. Eu vi como é que se faz. Levo a outros de agora 
em diante (Manoel).

Evoluí [...] e agora pretendo buscar um melhor preparo para 
que um dia possa lecionar da melhor maneira possível (Ísis).
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Como podemos desenvolver as práticas 
inclusivas? Os processos inclusivos são con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas 
ao conhecimento mútuo e ao acolhimento, 
ao cuidado de si e entre pessoas com histó-
rias diferentes. Refletir sobre os processos 
de desenvolvimento e aprendizagem das 
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geração de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as 
organizadoras e os autores desta coletânea 
exploram a história, as políticas públicas, 
os serviços e o ensinar e aprender em cons-
tante inovação, a partir da problematização 
do cotidiano dos fazeres inclusivos. 

Esta obra é direcionada a estudantes, 
pesquisadores, educadores e outros profis-
sionais de áreas afins e foi escrita em cola-
boração entre colegas de universidades e sis-
temas educacionais do Brasil, da Argentina e 
do Chile, psicólogos e professores das redes 
federal, distrital e municipais de ensino, 
membros de diferentes grupos de pesquisa 
e grupos de trabalho da ANPEPP que pesqui-
sam e atuam inclusivamente. Recebeu apoio 
da UAB/Capes/MEC e da UAB/UnB.
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