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RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo geral de analisar as barreiras atitudinais presentes em
duas escolas do interior do Rio Grande do Sul, bem como a possibilidade de removeé-
las por meio do estimulo a consciéncia social de estudantes e professores/as que as
compdem, para a promocdo de uma educacéo efetivamente inclusiva. Os objetivos
especificos séo: a) identificar, com base em aportes teoricos, 0s aspectos conceituais,
histéricos e politicos que criam barreiras para a efetivacdo da educacao inclusiva no
pais; b) refletir sobre a relacdo entre a perpetuacdo de barreiras atitudinais e a
efetivacdo de praticas que promovam a consciéncia social no ambiente escolar; c)
elaborar um produto educacional que resulte na publicacdo de um material de
referéncia na reducgéo de barreiras atitudinais no ambiente escolar. Para atingi-los,
realizou-se, inicialmente, uma revisdo bibliografica dos principais trabalhos
académicos e documentos educacionais relacionados a tematica. Entre os autores,
citam-se Candau (2011), Candau et al. (2012), Sassaki (2006), E. Carvalho (2013,
2019) e Freire (2016, 2021, 2022a, 2022b). Em seguida, foi desenvolvido um estudo
de campo, baseado em multiplos estudos de caso, que abrangeu duas escolas
municipais de Veranopolis: a Escola Municipal de Ensino Fundamental Irmao
Jerbnimo e a Escola Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos. A pesquisa
contou com a participacdo de estudantes do oitavo ano do ensino fundamental de
ambas as instituicdes e com seus respectivos professores e suas professoras. A
coleta de dados foi realizada por meio de guestionarios com perguntas abertas, os
quais visaram a compreensdo da percepcao dos participantes sobre deficiéncia,
inclusdo e diversidade, bem como por observacdo nédo participante, que permitiu
analisar como tais percepcoes se refletem em comportamentos e atitudes em relacao
as pessoas com deficiéncia, a inclusédo social e ao acolhimento da diversidade nos
ambientes escolares. Para o exame dos dados, foi utilizada a técnica de analise
tematica, em que se estabeleceram temas e subtemas a partir dos dados levantados,
relativos ao tépico “Consciéncia Social e Escola”. Como resultado, torna-se evidente
a necessidade de estimular a consciéncia social, uma vez que as realidades
educacionais analisadas revelam praticas que manifestam preconceitos e
discriminagOes, 0s quais ndo se limitam apenas as pessoas com deficiéncia. Essas
praticas, frequentemente reproduzidas por alunos e professores/as, evidenciam a

presenca de barreiras atitudinais, manifestadas por comportamentos e atitudes que



impactam negativamente as relacfes interpessoais no ambiente escolar,
prejudicando, especialmente, a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Assim, o produto
educacional resultante da pesquisa, um e-book, pode ser um aliado para mobilizar
discussbes que promovam a consciéncia social dos participantes e dos leitores,
visando a remocao dessas barreiras atitudinais e, consequentemente, a construcao
de uma escola e educacao verdadeiramente inclusivas. Como concluséo, a partir
deste trabalho, é possivel refletir sobre as relacdes humanas e culturais no contexto
escolar, permitindo um exame aprofundado dos subconjuntos presentes em cada

contexto.

Palavras-chave: educagdao inclusiva; barreiras atitudinais; capacitismo; consciéncia

social.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the attitudinal barriers present in two schools in the
interior of Rio Grande do Sul, and the possibility of their removal through the stimulation
of social awareness among their students and teachers, to promote effectively
inclusive education. The specific objectives include: a) Identify, based on theoretical
contributions, the conceptual, historical, and political aspects that create barriers to the
implementation of inclusive education in the country; b) Reflect on the relationship
between the perpetuation of attitudinal barriers and the implementation of practices
that promote social awareness in the school environment; and, c) Develop an
educational product, based on social awareness practices, that results in the
publication of a reference material aimed at reducing attitudinal barriers in the school
environment. To achieve these objectives, a bibliographical review of the main
academic studies and educational documents related to the theme was initially carried
out. Among the authors we can mention Candau (2011, 2012), Sassaki (2006),
Carvalho (2013, 2019), and Freire (2016, 2021, 2022, 2022-b). A field study was then
developed, based on multiple case studies, which covered two municipal schools in
Verandpolis: Escola Municipal de Ensino Fundamental Irm&o Jerénimo and Escola
Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos. The research involved the
participation of eighth-grade students from both schools and their respective teachers.
Data collection was carried out through open-ended questionnaires, which aimed to
understand the participants' perceptions of disability, inclusion, and diversity, as well
as through non-participant observation, which allowed for the analysis of how such
perceptions are reflected in behaviors and attitudes towards people with disabilities,
social inclusion, and the acceptance of diversity in school environments. The data
analysis used the technique of thematic analysis, in which themes and sub-themes
were established from the data collected, related to the topic "Social Consciousness
and School." As a result, the need to foster social awareness becomes evident, as the
educational realities analyzed reveal practices that demonstrate prejudice and
discrimination, not limited to people with disabilities. These practices, often reproduced
by students and teachers, highlight the presence of attitudinal barriers, manifested by
behaviors and attitudes that negatively impact interpersonal relationships in the school
environment, specially harming the inclusion of people with disabilities. As a

conclusion, this study allowed for reflection on human and cultural relationships within



the school context, enabling an analysis of the different mechanisms that give rise to
barriers, revealing similar aspects in both contexts. Thus, the educational product
resulting from the research can serve as a tool to mobilize discussions that promote
the social awareness of participants and other readers, aiming at the removal of these
attitudinal barriers and, consequently, the construction of a truly inclusive school and
education. Given the breadth of the topic and the time required for analysis, it was
necessary to make a specific cut in the target population, which may, in turn, limit the
generalization of the results obtained.

Keywords: inclusive education; attitudinal barriers; ableism; social conscience.
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1 INTRODUCAO

Em se tratando da diversidade humana, as praticas sociais apontam para
relacbes que sugerem a inclusdo ou a exclusdo dos sujeitos. De acordo com E.
Carvalho (2013), os mecanismos excludentes decorrem dos estigmas e preconceitos
relativos as caracteristicas biopsicossociais dos individuos e de determinados fatores
constitutivos da sociedade, geradores das desigualdades. Pode-se afirmar que tais
mecanismos de marginalizacdo sao estruturais e estruturantes, ja que estdo marcados
na base da sociedade, nas organizacdes do trabalho e nos sistemas de valores
dominantes, a partir dos quais se repartem os lugares e se fundam as hierarquias,
atribuindo a cada um a sua (in)dignidade social (Carvalho, E., 2013).

Sao excluidas, portanto, todas as pessoas que sao rejeitadas e levadas para
um lugar de segregacédo, no qual o acesso aos direitos é negligenciado, e as suas
necessidades individuais sdo invisibilizadas. Seja por questdes financeiras, seja de
origem, seja de género, seja de sexualidade, diferentes sdo os exemplos de grupos
marginalizados ou minorizados. Utiliza-se o termo "grupo minorizado" por considerar
gue ndo € necessariamente minoritario em termos numéricos, mas é diminuido
socialmente devido a falta de acesso a recursos e ao poder necessario para mudar as
condi¢cBes que poderiam garantir uma vida digna aos seus integrantes (Carmo, 2016).
Como exemplo, classifica-se assim a populagdo indigena, LGBTQIAPN+, as
mulheres, os idosos, as pessoas com deficiéncia, entre outros, originados devido aos
processos de discriminacdo que ainda enfrentam socialmente.

E importante destacar que esta pesquisa trata da diversidade humana a partir
de uma perspectiva interseccional, pois considera a sobreposi¢cédo de fatores sociais
gue definem a identidade de uma pessoa, e como eles influenciam as relagdes sociais
e as posi¢cdes de poder que mantém os mecanismos de exclusédo na sociedade e que
perpetuam as desigualdades (Ramos, R., 2021). Especialmente, destaca-se a
deficiéncia, ja que, como pessoa com deficiéncia, experiencio diferentes barreiras que
refletem o quanto a viséo atinente a esse grupo ainda é excludente, preconceituosa e
discriminadora.

Pode-se afirmar que, por meio das barreiras, identificam-se os processos de
naturalizacdo da desumanizacao da pessoa com deficiéncia, julgada como inferior as
demais, sendo desconsideradas suas caracteristicas existenciais (fisicas, sensoriais,

comportamentais etc.), o que resulta no enfraquecimento das rela¢cdes humanas e de
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participacdo social. Assim, destacam-se as barreiras atitudinais, objeto de estudo
desta pesquisa, as quais, de acordo com a Lei n. 13.146/2015, podem ser definidas
como “atitudes ou comportamentos que impegam ou prejudiquem a participagao social
da pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢cdes e oportunidades com as
demais pessoas” (Brasil, 2015a, p. 2). Ademais, como consequéncia das barreiras, ha
0 prejuizo na busca e na concretizacéo de direitos, como o direito a educacao.

Em paralelo, entende-se que a instituicdo escolar representa um microuniverso
social que se caracteriza pela diversidade social e cultural e, por isso, muitas vezes,
reproduz padrbes de conduta que permeiam as rela¢des sociais fora da escola. As
relacbes humanas na escola refletem praticas sociais mais amplas (Candau et al.,
2012). Considerando o direito a educacgdo, subsidiado pelos direitos humanos,
entende-se que um de seus principios é que essa instituicdo deve ser inclusiva para
todas as pessoas (Candau et al.,, 2012; Nozu; Luckmann, 2023; Pereira; Lunardi-
Mendes; Pacheco, 2019). Entretanto, tendo em vista a realidade educacional no
Brasil, diferentes séo os fatores que acabam denunciando préticas distintas daquelas
ja reconhecidas como direito.

Torna-se necessaria a busca pelo movimento contrario a essas praticas, que
prime pela retirada das barreiras atitudinais, bem como por trazer a tona reflexdes
sobre as acdes excludentes na escola, com o intuito de remové-las desse espaco, ja
gue elas podem ser consideradas produtos culturais e sociais produzidos a partir da
ignorancia e da falta de repertorio sobre o entendimento e tratamento relativos a
diversidade, o que compromete diretamente as relacdes humanas.

Considerando esse movimento em busca de uma educacdo efetivamente
inclusiva, entende-se que se faz necessaria uma conscientizacdo referente a
importancia que ela possui. Informac¢des quanto aos processos histdricos que
moldaram a sociedade e aos mecanismos excludentes que ainda geram
marginalizacdo, as quais promovem reflexdes concernentes a dicotomia inclusédo e
exclusao sociais, sdo indispensaveis nesse debate. Além disso, precisa-se de praticas
— acOes, atitudes e comportamentos — de acolhimento a diversidade, em especial, as
pessoas com deficiéncia, com vistas a superacdo de preconceitos e discriminagdes.
Assim, o questionamento base da pesquisa é o0 seguinte: a consciéncia social pode
ser uma aliada para a remocdo das barreiras atitudinais na escola, tornando-a

efetivamente inclusiva?
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Para Marconi e Lakatos (2003), formular o problema de pesquisa consiste em
dizer, de maneira clara, compreensivel e operacional, qual a dificuldade com a qual
se defronta e que se pretende resolver, delimitando-a e apresentando suas
caracteristicas. Portanto, o objetivo da formulagdo do problema é torna-lo
individualizado e especifico. A partir dessa questéo, estabelece-se que a consciéncia
social pode contribuir para a remocao de barreiras atitudinais na escola, tornando-a
efetivamente inclusiva, como uma hipoétese valida para esta investigacgao.

Ainda para Marconi e Lakatos (2003, p. 157), “[...] o objetivo torna explicito o
problema, aumentando os conhecimentos sobre determinado assunto”. Esta pesquisa
tem como objetivo geral analisar as barreiras atitudinais presentes em duas escolas
do interior do Rio Grande do Sul, bem como a possibilidade de remové-las por meio
do estimulo a consciéncia social de estudantes e professores/as que as compdem,
para a promocao de uma educacéao efetivamente inclusiva.

Mais do que isso, busca-se alcancar os seguintes objetivos especificos: a)
identificar, com base em aportes teoéricos, 0s aspectos conceituais, historicos e
politicos que criam barreiras para a efetivacdo da educacao inclusiva no pais; b) refletir
sobre a relacéo entre a perpetuacédo de barreiras atitudinais e a efetivacdo de praticas
gue promovam a consciéncia social no ambiente escolar; e c) elaborar um produto
educacional que resulte na publicacdo de um material de referéncia na reducéo de
barreiras atitudinais no ambiente escolar.

Este estudo se justifica, pois, de acordo com Freire (2016, p. 75), “[...] o homem
s6 pode participar ativamente da histdria, da sociedade e da transformacdo da
realidade se for ajudado a tomar consciéncia da realidade e de sua prépria capacidade
de transformé-la”. Entende-se, portanto, que se precisa de um movimento para que,
pouco a pouco, todas as pessoas se percebam como responsaveis por praticas que
visem a mudancas sociais, neste caso, para construir uma escola e sociedade mais
inclusivas.

Pode-se considerar a desconstrucdo de barreiras para a plena inclusdo uma
busca pela concretizacdo dos direitos humanos e de justica social, para que a escola
se torne cada vez mais aberta a diversidade e para que todas as pessoas tenham
oportunidades de aprendizagem e participacdo social. Infere-se que o
desenvolvimento da consciéncia social € importante ndo apenas na escola, mas na

sociedade como um todo, ja que pode ser um dos caminhos de reparagéo social, 0
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qual considera o historico de exclusdo vivenciado ndo sO pelas pessoas com
deficiéncia, mas pelos demais grupos minorizados.

O proximo capitulo, o segundo deste trabalho, apresenta um memorial de
formacao e préatica docente, no qual é apresentado o percurso que levou a escolha da
tematica e ao desenvolvimento da pesquisa. O terceiro capitulo contempla uma
revisdo bibliografica que abarca o percurso historico e social das concepcdes de
deficiéncia e a relacdo entre o preconceito, a discriminagdo e o capacitismo que se
refletem nas barreiras atitudinais, também no espaco escolar. J& no quarto capitulo,
discorre-se sobre a educacdo como direito humano, sobre os principios da escola
inclusiva para todos os alunos, com vistas a justica social e a busca por uma
pedagogia humanizadora. No quinto capitulo, por sua vez, busca-se a compreensao
acerca da consciéncia social a partir da teoria de inteligéncia emocional de Goleman,
desde a sua origem até as tendéncias atuais, contempladas na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brasil, 2017).

Posteriormente, no sexto capitulo, apresenta-se o trajeto metodoldgico da
pesquisa, realizada mediante estudos de caso, 0s quais abrangem duas escolas
municipais de Verandpolis, cidade do interior do Rio Grande do Sul. O trabalho contou
com a participacéo de estudantes do oitavo ano do ensino fundamental de ambas as
instituicbes e com seus respectivos professores e suas professoras. A coleta de dados
foi realizada por meio de questionarios com perguntas abertas, bem como por
observacédo ndo participante. Para o exame dos dados, foi utilizada a técnica de
analise tematica. Na sequéncia, no sétimo capitulo, abordam-se a apresentacao e a
analise dos resultados, o topico, os temas e 0s subtemas identificados nesta pesquisa.

Por fim, no oitavo e ultimo capitulo, evidencia-se o produto educacional, que
consiste em um e-book, material de referéncia na reducao de barreiras atitudinais no
ambiente escolar. O material propde mobilizar discussdes e reflexdes, para estimular
a consciéncia social de professores/as, estudantes e demais leitores, promovendo a
compreensao dos mecanismos e processos sociais que prejudicam a inclusdo das
pessoas com deficiéncia na escola. Assume-se ser fundamental evidenciar esses
aspectos, inclusive as barreiras atitudinais, para que, depois de identificadas, possam
ser eliminadas, com o intuito de promover um ambiente escolar e uma educagéao mais

inclusivos.
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2 MEMORIAL: FORMACAO DOCENTE E AS RELACOES HUMANAS

Escrever um memorial® exige, além de boa memoéria, criticidade em relacéo ao
que foi vivenciado. A memodria é essencial para relembrar os fatos, a criticidade,
indispensavel para interpreta-los e articular cada vivéncia com o meu crescimento
pessoal e profissional no decorrer do curso. Essa articulacdo é necessaria porque o
eixo temético escolhido no mestrado é o da formacdo de professores/as. Assim,
devido a importancia dessa profissdo para a sociedade, pensar sobre formacéo e
pratica-la sao indispensaveis para o desenvolvimento do compromisso, da identidade
do “ser professora”, funcdo muito estigmatizada no pais em que vivemos. Novoa

(1992), na introdugéo da obra Vida de professores, lembra-nos de que

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a opc¢des constantes, que cruzam a nossa maneira de ser
com a nossa maneira de ensinar; e que desvendam a nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser (Novoa, 1992, p. 3).

Exponho neste memorial momentos da minha vida particular que se entrelagcam
a minha construgcdo como educadora. Uso o termo “constru¢do”, pois € 0 mais
adequado ao pensamento que tenho sobre essa profissdo. Entendo que, como
qualquer construcdo, tijolo por tijolo, avanco em minha pratica, embora, ao contrario
do que se imagina, minha obra nunca seja totalmente finalizada, afinal, como diz Freire
(2021, p. 18), “[...] o que me faz esperancoso nao € a certeza do achado, mas mover-
me na busca”.

Sobre o titulo do memorial, explicarei, de maneira sucinta e direta, minha
intencdo ao escolhé-lo. Porém, primeiro, devo esclarecer que relacbes humanas,
apesar de muitas vezes complexas, sdo necessarias. Em minha formacéo, as
relacbes estabelecidas com determinados/as professores/as, colegas e estudantes
me fizeram refletir sobre elas. Posso afirmar, convictamente, que me tornei mais
‘humana” ou “humanizada” no decorrer do curso, pelas vivéncias e interacdes ja

citadas.

1 Neste memorial, tendo em vista a natureza pessoal comum a esse texto, utilizo a primeira
pessoa do singular. No restante da dissertacdo, geralmente, uso a terceira pessoa do singular, mas
néo hesito em mobilizar novamente um tom mais pessoal quando necessario.



16

De alguma forma, essas relacdes me ajudaram a continuar, a nao desistir frente
as adversidades, que foram muitas, a encontrar outros caminhos, a recomecar.
Relativamente a educacédo, as relacdes humanas sédo fundamentais para que seja
bem-sucedida. Espero que, por meio destas memorias, possa transmitir ao/a leitor/a
0s sentimentos atinentes a minha formacao, o meu desejo por ensinar, o amor pelos

meus estudantes e a escolha pela educacéo inclusiva.

2.1 O PRINCIPIO DA JORNADA: A ESCOLHA PELA DOCENCIA

Desde crianca, quando me perguntavam qual seria minha profissdo, logo
respondia que seria professora. Essa certeza se refletia, inclusive, na minha
brincadeira favorita: “escolinha”. Juntava todas as criangcas da rua e, com 0 meu
pequeno quadro negro (que ganhei em um dos meus aniversarios), passava inumeras
licbes aos meus “alunos” e as minhas “alunas”, que muitas vezes eram minhas
proprias bonecas.

Certamente, toda essa convicgao tdo precoce se deve, também, aos incentivos
constantes de minha familia. Minha mée, quando crianca, morava no interior e, devido
as dificuldades familiares e financeiras, infelizmente, nunca pode realizar o sonho de
ser professora, pois ndo conseguiu terminar o ensino fundamental. Por isso, mais
tarde, ajudou a realizar esse mesmo sonho de sua irmé cagula, minha tia, outra grande
incentivadora da profissao.

De qualquer forma, o sonho de minha mée ndo morreu. Ela encontrou outra
forma de ensinar, cuidar e educar criancas: tornou-se baba e ja o € ha muitos anos.
Sua real profissdo também contribuiu para a escolha da minha; o sonho dela tornou-
se 0 meu. Minha casa sempre foi cheia de criancas de todas as idades, de diversos
lugares, de familias com distintos habitos, culturas, religides, classes sociais, enfim,
com identidades diversas. Todas com suas proprias historias e personalidades, fazia
delas meus estudantes.

Ainda sobre a escolha de minha profissao, a ideia permaneceu imutavel. Antes
de terminar o ensino fundamental, numa idade em que ja auxiliava minha mae em seu
trabalho de babd, optei pelo curso normal, antigo magistério. No decorrer do curso, fui
convidada a realizar praticas em escolas municipais durante algumas tardes, para
ganhar um desconto na mensalidade, ja que essa modalidade de ensino médio so

havia em uma escola particular do municipio onde morava.
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Entdo, auxiliei professoras da educacao infantil e dos anos iniciais no seu dia a
dia, papel j& desempenhado inimeras vezes na escola em que estudei no ensino
fundamental, convidada pelas proprias professoras e pela direcdo, j& que todos
sabiam de minha nitida vontade de tornar-me educadora. Compreendo que essa base
inicial foi importantissima para descobrir-me nessa funcéo. Tive o primeiro contato
com as disciplinas de didatica, as quais adorava.

Logo depois de encerrados os trés anos de ensino médio, também realizei o
estagio obrigatorio do curso, que durou um semestre. Ali, concretizou-se a certeza do
caminho que seguiria posteriormente. Realizei a pratica com uma turma de segunda
série do ensino fundamental. Apesar da minha pouca idade, dos erros e acertos
(indispenséaveis no processo de evolugdo), esses meses foram incriveis. Adorava
planejar as aulas e, mais ainda, executé-las.

Também nesse periodo, houve o primeiro contato direto com um estudante com
deficiéncia e com outros com transtornos de aprendizagem. A relacdo com os
estudantes também era excepcional. Esforcava-me para compreendé-los, ajudando-
0s em seus conflitos pessoais e utilizando essencialmente a afetividade. Sobre a

afetividade,

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-se
em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos,
mas igualmente de perceber e sentir suas emocgdes, seus temores, suas
alegrias, seus proprios bloqueios afetivos (Tardif, 2002, p. 130).

Percebi, por meio do primeiro trabalho pratico, que ser professora é muito mais
do que dar aulas. E envolver os estudantes, percebé-los como pessoas que também
tém desejos, sentimentos e problemas. Observei também que eu, como professora,
era uma forte influéncia em suas vidas. Mais do que isso, compreendi que possuia 0
dever de ensina-los a serem bons cidadaos, a respeitarem o préximo e a serem gentis
uns com os outros. Sem duvida, no final, foi possivel perceber uma grande evolucgéo,
nao s6 em mim, mas também nas criancas. Estou de acordo com Moraes e Torres

(2007, p. 16), quando afirmam que

Educar no sentir, no pensar € educar em valores sociais, em convic¢des, em
atitudes criticas-construtivas e em espirito criativo. E educar o outro na justica
e na solidariedade. E formar na ética e na integridade. E educar ndo somente
para o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade, mas, sobretudo,
para a “escuta dos sentimentos” e “abertura de coragao”.
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Foi nesse primeiro trabalho pratico, de muitas aprendizagens e trocas pessoais,
gue decidi seguir pelo caminho da docéncia. No més seguinte ao estagio, iniciei minha
primeira graduacdo — Pedagogia —, ainda aos dezessete anos. Também iniciei, no
mesmo més, agosto de 2009, o meu primeiro estagio remunerado em uma escola de
educacao infantil. Porém, as incertezas em relacdo ao curso eram inumeras, ja que
ocorria na modalidade semipresencial, com aulas presenciais uma vez por semana, e
as demais, a distancia.

Possivelmente, essas incertezas ocorriam por preconceito, porgue ouvi muitas
criticas de pessoas que menosprezam essa modalidade de ensino. Como nao possuia
muita habilidade com informatica, apesar de ter varios cursos basicos, havia o medo
de ndo me adaptar ao sistema e as situacdes de aulas on-line. De certa maneira, sofri
algumas dificuldades iniciais, ja que nunca havia tido contato com a modalidade.
Contudo, posso dizer que me adaptei facilmente e abandonei meus préprios
preconceitos quando descobri as vantagens que possui. Percebi na pratica
(observando outros profissionais da escola onde trabalhava) que o estudante — futuro
profissional — ndo depende exclusivamente da instituicdo formadora, nem do curso,
mas, sim, de suas individualidades, de sua esséncia e de sua vontade de aprender e

ensinar. Por isso, entendo que

A formacgéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dindmicas de autoformacgdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos préprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que € também
uma identidade profissional (Névoa, 1995, p. 13).

7

Em outras palavras, criar essa identidade, a meu ver, é assumir-se como
professora, que, além de conhecimentos adquiridos em uma determinada institui¢éo,
deve procurar uma forma de ser, um ideal a seguir. Sem davida, novamente, guiei-me
pelas minhas experiéncias pessoais, afinal, na escola, dialoguei com inumeros “tipos”
de professores/as, e sabia muito bem qual queria e qual ndo queria ser. Devido a
experiéncia do estagio, que foi muito positiva, sabia que estava no caminho certo, com
a certeza de que sempre € necessaria uma postura critica frente ao meu trabalho,

tentando melhora-lo sempre. Portanto, prossegui no curso confiante.
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2.2 VIVENCIAS DE INCLUSAO E EXCLUSAO SOCIAL

Conclui o curso de Pedagogia no final de 2012 e, ja no inicio de 2013, comecei
uma especializagdo em Educagéao Especial Inclusiva. Mesmo estando afastada da
area da educacéo profissionalmente (devido ao fim do estagio), percebi a importancia
de me aprimorar nessa modalidade, considerando minha experiéncia no estagio e o
aumento das matriculas de pessoas com todos os tipos de deficiéncia na rede regular
de ensino, impulsionado pela Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva
da Educacado Inclusiva — PNEEPEI — (Brasil, 2008) e pelas demais politicas
educacionais para esse publico.

Contudo, o que ndo poderia imaginar € que, ainda em 2013, aos 21 anos de
idade, em raz&do de um acidente de transito, teria o pé esquerdo amputado, tornando-
me, assim, uma pessoa com deficiéncia também. Depois de administradas as
emocdes e aceita a nova realidade, empenhei-me ainda mais nos estudos, ja que,
devido a reabilitacdo, ficaria bastante tempo em casa, e, portanto, teria tempo
disponivel para cursos e formagdes.

Nesse periodo, aprendendo sobre leis e direitos relacionados as pessoas com
deficiéncia, passei a vivenciar outra realidade enquanto assumia a identidade de estar
nessa condicdo: o capacitismo. Muitas foram as situacfes e falas que denunciaram
preconceitos em relacdo a mim devido & minha nova condi¢do. Para alguns, havia
perdido mais do que um membro, mas também a condicdo humana, meu “valor”
enguanto pessoa. No principio, sofri, calei-me e retrai-me, mas, aos poucos, com a
ajuda de pessoas proximas, principalmente, da familia, criei coragem para reagir.
Apés falas e atitudes preconceituosas, passei a questionar essas pessoas sobre
‘padrbes”, na tentativa de auxilid-las a compreender o ponto de vista de que a
deficiéncia é uma condicdo humana, uma caracteristica que faz parte de mim, mas
gue ndo me resume. Portanto, essa realidade expde vivéncias que expressam o meu
lugar de fala enquanto pessoa com deficiéncia.

hooks (2019) afirma que o ato da fala, de “erguer a voz”, ndo € um mero gesto
de palavras vazias, mas uma expressao da transicdo de objeto para sujeito: a voz
liberta. Ainda para a hooks (2019), pensar a educagdo, na sua concepgao
transgressora, como pratica de liberdade, € pensar como se ouve a voz de pessoas
indispensaveis para a constru¢cao do conhecimento técnico, tedrico, bem como para a

emancipagao enquanto ser humano.
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Ja a escritora Djamila Ribeiro, em seu livro O que é lugar de fala?, explica, por
diferentes perspectivas, a importancia do discurso das minorias e de seu papel na
sociedade. Para ela, tal conceito esta relacionado a validacéo social e as relacdes de
poder, bem como a identificacdo de individuos com o seu grupo:

[...] quando falamos de pontos de partida, ndo estamos falando de
experiéncias de individuos necessariamente, mas das condi¢cdes sociais que
permitem ou ndo que esses grupos acessem lugares de cidadania. Seria,
principalmente, um debate estrutural. Ndo se trataria de afirmar as
experiéncias individuais, mas de entender como o lugar social que certos
grupos ocupam restringem oportunidades. Ao ter como objetivo a diversidade
de experiéncias, hd a consequente quebra de uma visdo universal (Ribeiro,
2017, p. 33).

Para a autora, “[...] o lugar social ndo determina uma consciéncia discursiva
sobre esse lugar. Porém, o lugar que ocupamos socialmente nos faz ter experiéncias
distintas e outras perspectivas” (Ribeiro, 2017, p. 40-41). Como professora, acredito
que as possibilidades da escola sdo inumeras, que essa instituicao pode auxiliar como
instrumento de mudanca social. E as educadoras tém de compreender (no que me
incluo) que desempenham, juntamente com a escola, um papel social na vida dos
estudantes, considerando todas as subjetividades que eles possuem.

Ainda durante esse periodo em que fiquei afastada do trabalho, também surgiu
a possibilidade de voltar a lecionar, por meio de um concurso municipal na area de
Educacao Inclusiva. Estudei muito e fiquei classificada em primeiro lugar. Iniciei uma
nova profisséo: professora de Atendimento Educacional Especializado (AEE) na rede
regular de ensino da cidade onde moro, Veranépolis, no Rio Grande do Sul. Assim,
percebi que a profissao de professora pode ser ainda mais bonita e gratificante quando
0 amor por ensinar se iguala ao desejo de aprender.

Percebi, também, que as relacdes pessoais me fortalecem, seja no trabalho
com os estudantes, seja no dia a dia, seja na troca de vivéncias e experiéncias com
as familias do alunado. Porém, a vida continuamente surpreende, e, no final de 2014,
descobri que estava doente, com linfoma, tipo de céancer do sistema linfatico, ja em
estagio avancado, doenca que foi combatida com quimioterapia e, em 2016, com um
transplante de medula.

Durante esses anos, novamente utilizei minha paixado pelos estudos como
refugio: realizei diversos cursos on-line, iniciei e conclui uma pdés-graduacdo em

Psicopedagogia Clinica e Institucional e outra em AEE. Também conclui cursos de
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idiomas em inglés e espanhol, além de uma licenciatura em Letras Espanhol, na
modalidade a distancia, pela Universidade Federal de Santa Maria, pelo programa da
Universidade Aberta do Brasil (UAB). O estudo e a leitura sempre foram ferramentas
para que pudesse suprir essa ansia que tenho por conhecimento e, como citado

anteriormente, um refugio nos momentos dificeis. Nesse sentido,

Compreender como cada pessoa se forma é encontrar as relacfes entre as
pluralidades que atravessam a vida. Ninguém se forma no vazio. Formar-se
supbe troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagens, um sem-fim de
relacdes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se forma é ter em conta a
singularidade da sua histéria e, sobretudo, 0 modo singular como age, reage
e interage com os seus contextos (Moita, 1992, p. 114-115).

Depois dessa ardua batalha, retornei ao trabalho em 2018. Desde entéo, venho
atuando na escola de ensino fundamental em que estudei, o que possibilita belas
lembrangas da infancia e de minha escolarizagdo. Continuo “curiosa”, buscando
aprimoramento profissional tanto na formacdo continuada quanto na analise de
minhas vivéncias e relagdes humanas, acreditando que a experiéncia de vida
adquirida me ensinou a ensinar e, de certa maneira, a aprender.

Iniciei uma nova pés-graduacdo em Neuropsicopedagogia e Educacao
Inclusiva. Continuo como professora de AEE até hoje, cargo em que é possivel
observar as barreiras que prejudicam a inclusdo, a qual transcende em muito a
garantia de direito a matricula nas escolas regulares. Infelizmente, muitos ainda
mantém um olhar discriminatério em relacdo as pessoas com deficiéncia. Isso se
reflete nas relagées humanas e, consequentemente, na participacdo desses sujeitos
no contexto escolar.

As pessoas com deficiéncia, muitas vezes, sao inferiorizadas, e a escola,
enguanto espaco social, pouco discute sobre a diversidade humana e, a partir desta,
sobre os grupos minorizados. Ao abordar a tematica da diversidade, muitos pensam
gue o termo esta atrelado a algo errado, ruim, culposo, o que acaba por inibir tais
discussbes nas esferas publicas e, principalmente, escolares, uma vez que o cunho
“politico” (talvez partidario) acaba por se sobressair sobre a agcéo de politizar. Por
“acdao de politizar’, compreende-se reconhecer o papel individual e coletivo
concernente a consciéncia de direitos e deveres politicos, civicos, sociais.

Como professora de AEE e pessoa com deficiéncia atuante no Conselho

Municipal das Pessoas com Deficiéncia (COMPED) da cidade onde vivo, defendo que
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se faz necessario trabalhar tais questdes na escola, para que criancas e adolescentes
desenvolvam uma consciéncia social, bem como sejam capazes de realizar leituras
mais aprofundadas quanto a realidade social em que estdo inseridas. Nesse sentido,
a participacdo no Mestrado Profissional em Educacgéo Inclusiva em Rede Nacional
(Profei), pela Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc), € uma oportunidade
de grande valia para a minha formacdo académica e profissional, que proporciona,
entre outras tantas, a possibilidade da realizacdo desta pesquisa, e, portanto, de

contribuicdo com a tematica.

2.3 REFLEXOES SOBRE ENSINAR E APRENDER

E importante destacar que, no meu entendimento, ser professora é muito mais
do que ensinar formulas e contetdos. E preciso lembrar, sobretudo, que essa
profissdo € aberta a diversas perspectivas do educar. Assumo que essa fungcéo pode
auxiliar na educacdo das pessoas, 0 que proporciona mudancas na sociedade.
Conscientizar pessoas muda realidades excludentes. Muitos professores e muitas
professoras tém essa consciéncia, outros, como grande parcela da populacdo, nem

sequer sabem de sua valia e da importancia do ato de educar.

Mais do que ensinar, € preciso ser consciente de que se lida com seres
humanos, com sentimentos e desejos, com a identidade ainda em construcéo, que
necessitam de exemplos e reflexdes, os quais, frequentemente, ndo encontram em
suas préprias casas. Logo, a escola também deve ser considerada um espaco para
gue as tematicas que envolvem as emoc¢des possam ser trabalhadas, possibilitando
a escuta de diferentes pontos de vista, considerando e respeitando os diversos locais
de fala de todos os individuos que dividem o mesmo espaco escolar. Somente assim,
as relacdes intra e interpessoais poderdo ser construidas de forma sadia,

considerando a coletividade, sem esquecer as individualidades.

Conforme Freire (2022a, p. 83), “[...] a educagcéo como pratica de liberdade, ao
contrario daquela que é pratica da dominacéo, implica a negacdo do homem isolado,
solto, desligado do mundo como também a negacdo do mundo como uma realidade
ausente dos homens”. Entendo, portanto, que se torna fundamental um movimento

pela compreensao acerca das mazelas sociais, principalmente, no que diz respeito as
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guestdes de desigualdade, para que, pouco a pouco, construa-se uma sociedade mais

igual, justa e humana.

Concluo afirmando que somente por meio da pratica humana, aliada a uma
comprometida pratica pedagdgica, é que se pode construir uma educacdo de
qualidade. A primeira ndo se aprende em carteiras ou livros, mas se adquire somente
por meio da sensibilidade, do “se colocar no lugar do outro”, de considerar as
diferencas e respeitar as subjetividades. Ja a segunda, por sua vez, acontece quando
se compreende a realidade na qual me insiro e se aceita o convite pela busca de

justica social, mediante uma pratica reflexiva e ativa na concretizacao desses direitos.
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3 AS MUDANCAS NA CONCEPCAO DE DEFICIENCIA E A PERPETUACAO DAS
BARREIRAS QUE GERAM DISCRIMINACAO

Pesquisar as concepc¢des acerca da deficiéncia influencia ndo somente a visao
da sociedade frente a pessoa com deficiéncia, mas também implica em compreender
os caminhos trilhados: a discriminacdo social, a luta pelos direitos e as conquistas
alcancadas. Primeiramente, cabe destacar que, na histéria, sempre existiram
individuos com algum tipo de limitacdo fisica, sensorial ou cognitiva. Conforme M.
Silva (1987, p. 21), “...] anomalias fisicas ou mentais, deformacdes congénitas,
amputacdes traumaticas, doencas graves e de consequéncias incapacitantes, sejam
elas de natureza transitéria ou permanente, sdo tdo antigas quanto a propria
humanidade”.

Durante muitos séculos, a existéncia desse grupo foi ignorada ou, de alguma
forma, eliminada, alimentando-se um sentimento de indiferenca e preconceito que,
ainda hoje, se reflete na sociedade. Atualmente, ainda ha reflexos desse percurso
histérico nas atitudes e acdes relacionadas a esse publico: desde o cunho caritativo e
assistencialista até a perpetuacdo do modelo médico que impde a idealizacdo do
corpo perfeito, ja que, temporalmente, diferentes momentos histéricos contribuiram
para a marginalizacao das pessoas com deficiéncia.

Torna-se importante apresentar alguns conceitos e suas decorréncias para a
compreensao da origem das barreiras que influenciam as relacdes humanas,
buscando, por meio do embasamento tedrico, situar o leitor quanto a abordagem

adotada.

3.1 CONCEPCOES DE DEFICIENCIA: DO MODELO CARITATIVO AO MODELO
SOCIAL

Compreender as relacbes sociais e as concepc¢oes da deficiéncia significa
entender como, ainda hoje, as relagcbes humanas refletem circunstancias, fatos e
acOes pautados em implicagdes socioculturais. Historicamente, a interacéo
estabelecida entre pessoas com deficiéncia e a sociedade acontece a partir de um
pensamento caritativo, normalista e produtivista, o qual coloca a pessoa com

deficiéncia em constante desvantagem (Bock; Cunha, 2020).
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O modelo caritativo da deficiéncia, que ganhou forca influenciado pela cultura
religiosa, tem a caridade como um principio balizador da relacdo entre pessoas sem
deficiéncia com as pessoas com deficiéncia (Bock; Nuernberg, 2018). A religido Crista,
por exemplo, ao definir o homem como imagem e semelhanga de um Deus perfeito,
tende a fazer alusdo a uma condi¢cdo humana de perfeicéo fisica e mental, o que situa
a pessoa com deficiéncia a margem da condicdo humana (Mazzotta, 2011).
Consequentemente, as pessoas sem deficiéncia séo vistas como superiores aquelas
gue a possuem (Bock; Cunha, 2020).

Para o modelo médico, o qual se estabeleceu e se propagou durante muitos
anos na sociedade, a deficiéncia é consequéncia natural da lesdo em um corpo, € a
pessoa que a possui deve ser objeto de cuidados biomédicos (Diniz, 2003). Nessa
concepcdo, ha uma comparacdo constante com os critérios estabelecidos como
norma, e tudo que deles se distancia é considerado anormal. Reside no sujeito com o
diagnéstico de lesdo a necessidade de se adequar para viver em sociedade (Bock;
Nuernberg, 2018).

Aos poucos, “[...] o discurso biomédico foi ganhando autoridade para explicar
as patologias e as enfermidades e, consequentemente, 0S cOrpos passaram a ser
diagnosticados e classificados em normais, anormais, monstruosos ou deficientes”
(Santos, 2008, p. 4). Tal modelo reafirma que a pessoa com deficiéncia é um sujeito
em desvantagem e que cabe somente a ela superar as barreiras, para se adaptar a
sociedade (Bock; Cunha, 2020).

Com o passar dos anos, assim como nos estudos étnicos e de género, 0s
estudos sobre deficiéncia também se desenvolveram a partir do ativismo politico, que
se intensificou na década de 80, o qual, de certa forma, promoveu maior integracéo e
valorizacdo no tratamento dos direitos humanos, civis e sociais para parcelas
especificas da populacao (Santos, 2008).

Nesse ambito, surgiram as discussfes que fomentaram o modelo social da
deficiéncia. Entendeu-se que as causas da segregacdo e da opressao sofridas por
esses sujeitos devem ser procuradas ndo nas sequelas ou nos impedimentos do
corpo, mas nas barreiras sociais que impediam ou dificultavam a locomocéo da
cadeira de rodas, por exemplo (Diniz, 2003).

Para Bock e Nuernberg (2018), com esse modelo, ocorreu a demarcacgao de
uma distincdo entre lesdo (bioldgico) e deficiéncia (social). Em outras palavras, um

sujeito com lesdo pode ou ndo experienciar a deficiéncia, que passou a ser
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compreendida como relacionada aos contextos que apresentam barreiras de acesso
e participacao.

As dificuldades ou barreiras devem ser consideradas um ato de discriminacao
permanente contra determinado grupo de pessoas. Portanto, as alternativas para
romper com o ciclo de segregacdo e opressdo ndo deveriam ser buscadas nos
recursos biomédicos, mas, especialmente, na acdo politica capaz de denunciar a

ideologia que oprime as pessoas com deficiéncia (Diniz, 2003).

Embora o movimento social da deficiéncia, da maneira como foi proposto na
sua primeira gerac@o de tedricos, tenha contribuido para desencadear
mudancas importantes na forma de conceber a deficiéncia, evidenciando-a
como um processo de opressao social, esse foi alvo de criticas provenientes
principalmente das tedricas feministas que nele se inseriram. Uma das
criticas foi a de que os teéricos desse modelo ndo incorporaram em seus
estudos as questdes de género que tornam a experiéncia da deficiéncia
diferente para homens e mulheres (Gesser; Nuernberg; Toneli, 2012, p. 3).

A partir da inser¢cdo da perspectiva feminista nos estudos sobre deficiéncia,
surgiu a segunda geracao de tedricos do modelo social. Logo, evidenciou-se que a
interseccédo da deficiéncia com género, raca, classe social, orientacdo sexual e velhice
potencializa processos de opressao, pois essas seriam outras variaveis de
desigualdade (Gesser; Nuernberg; Toneli, 2012).

Como consequéncia, a deficiéncia foi retirada da dimens&o biolégica, do
determinismo de incapacidade que surge a partir de um diagndstico. Interpretada pelo
viés social, a compreenséao das origens das desigualdades perpassa pela anélise de
como a cultura pode produzir as diferencas e de como o0s conceitos de capacidade,
de poder e de funcionalidade conduzem a préticas discriminatérias e de manutencao
de barreiras sociais.

A seguir serdo apresentados alguns conceitos que se relacionam as barreiras

e as diferentes concepcdes de deficiéncia a partir dos modelos ja abordados.

3.2 DISCRIMINACAO, PRECONCEITO E CAPACITISMO: A ESSENCIA DAS
BARREIRAS

Embora o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, no artigo quarto, paragrafo
primeiro, criminalize a discriminagéo, considerando-a como “[...] toda forma de

distingéo, restricdo ou exclusdo, por agdo ou omissao, que tenha o propdsito ou o
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efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia [...]” (Brasil, 2015a, cap. I,
art. 4, 8 1), sabe-se que ainda se faz necessario propiciar discussdes e
desconstru¢cdes das perspectivas estereotipadas referentes a grupos sociais a
margem da sociedade (Kotlinski; Pereira, 2017).

De acordo com Foucault (2012), o conceito de normalidade e a regulacédo da
corporalidade das pessoas sé&o usados para definir as relacdes de poder na
sociedade. Foucault (2012) nomeia de biopoder a forma como o poder penetra nas
ramificacBes do social. O autor evoca o papel crescente da biomedicina em definir o
que é “normal’, nocao que, consequentemente, cria categorias “anormais”.

Para Goffman (2004), a atitude de alguns sujeitos com as pessoas
estigmatizadas € discriminatoria, pois, comumente, constroem-se teorias e ideologias
a partir do estigma, para explicar a inferioridade e o perigo delas, bem como para
desumaniza-las. Nessa perspectiva, utilizam-se termos especificos de estigma como
aleijado, bastardo, retardado, como fonte de metéfora e representacédo, de maneira
caracteristica, sem pensar no significado original (Goffman, 2004).

Compactuando com tais ideias, Amaral (1998) revela que a atitude que subjaz
ao preconceito baseia-se em contetdos emocionais como atra¢do, amor, admiracao,
medo, raiva e/ou repulsa. Seja resultado de informac¢des tendenciosas prévias, seja
do desconhecimento, a concretizacdo dos preconceitos acontece pela relacdo vivida

com um esteredtipo, e ndo com a pessoa. Para a autora,

Cria-se um "tipo" fixo e imutavel que caracterizara o objeto em questéo — seja
ele uma pessoa, um grupo ou um fendmeno. Esse esterebtipo sera o alvo
das ac¢des subsequentes e, ao mesmo tempo, o biombo que estaré interposto
entre 0 agente da acao e a pessoa real a sua frente. Nosso universo vivencial
esta superlotado de esteredtipos. Se “"puxarmos" pela memodria,
encontraremos varios deles presentes em nosso cotidiano: negros, judeus,
homossexuais, prostitutas, loucos... Alguns programas de televiséo,
inclusive, sobrevivem gracas a exploracdo (tantas vezes até grosseira)
desses esteredtipos — tornando-os cada vez mais familiares ao publico e, por
uma distor¢do perceptiva acumulada, até "naturais" (Amaral, 1998, p. 6).

Dessa forma, 0 que se afasta dessa idealizacéo acaba sofrendo consequéncias
em diversos ambitos sociais. E a midia, por vezes, refor¢a tais estereoétipos, os quais,
por conseguinte, sdo naturalizados pela populacdo. Para Candau et al. (2012), na
sociedade brasileira, exclusdo, preconceito e discriminacdo caminham juntos. “A

diferenca se transforma em desigualdade por meio de processos sutis e complexos,
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presentes em nosso cotidiano, nos ambitos privado e publico, assim como nos

diferentes espacgos sociais” (Candau et al., 2012, p. 13).

Os preconceitos séo realidades historicamente construidas e dindmicas; séo
reinventadas e reinstaladas no imaginario social continuamente. Os
preconceitos atuam como filtros de nossa percepgdo, fortemente
impregnados de emocdes, colorindo nosso olhar, modulando o ouvir,
modelando o tocar, fazendo com que tenhamos uma percepc¢éao simplificada
e enviesada da realidade (Candau et al., 2012, p. 15).

Entende-se que, geralmente, os preconceitos sdo usados como justificativa
para a exclusdo, e ndo como uma consequéncia dela. Os autores também fazem
distincdo entre discriminacdo e preconceito: este seria a concep¢ao que fundamenta
uma atitude, enquanto aquela se refere a comportamentos e praticas sociais
concretas. Logo, existe uma relacdo estreita entre os dois e as realidades as quais
reportam (Candau et al., 2012).

Considerando as pessoas com deficiéncia, pode-se afirmar que na sociedade
se evidencia uma maior vulnerabilidade desse grupo, expressa em situacdes de
exploracdo, abuso e negligéncia (Magalhdes; Ruiz, 2011). Isso ocorre porque a
desqualificacdo vivenciada por esses sujeitos acarreta o enfraquecimento e a ruptura
dos vinculos interpessoais, o que legitima a violéncia por parte do grupo normativo,
evidenciando o descompromisso social e individual com o sofrimento do outro (Luiz,;
Silveira, 2020).

Para explicar esse descompromisso social, o qual, ao mesmo tempo que é
omisso na identificacdo das necessidades sociais, € ativo na perpetuacdo de
discriminacfes, surgiu, entre 1960 e 1970, o termo ableism entre os ativistas do
movimento de direitos das pessoas com deficiéncia nos Estados Unidos e na
Inglaterra (Brito, 2021). No Brasil, esse termo foi traduzido como capacitismo.

De acordo com Moreira et al. (2022), o capacitismo pode ser compreendido
enquanto “estrutura” de opressao marcada pela naturalizagcédo e hierarquizacdo das
capacidades pela forma, pela aparéncia e pelo funcionamento de corpos, tendo em
vista o que € “normal’, “saudavel”, “belo”, “produtivo”, “util”, “independente” e “capaz”.
Logo, o capacitismo hierarquiza as pessoas em fungcéo da adequacéo dos seus corpos
a corponormatividade, tratando aqueles que ndo se enquadram nesse padrdo como

incapazes.
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Recentemente, Gesser, Zirbel e Luiz (2022) trouxeram a tona a ideia de que o
capacitismo fortalece as politicas neoliberais, pois reforca a deficiéncia como um
problema individual, decorrente do desvio do que é considerado “normal” para a
espécie, deslegitimando a luta por servigcos e espacos acessiveis, preparados para o
acolhimento de corporalidades multiplas, e desobrigando o Estado a fornecé-los. Para

0S autores,

O capacitismo foi apropriado pelos governos neoliberais visando, em alian¢a
com o “familismo”, atribuir a responsabilidade pelo cuidado de pessoas com
deficiéncia as suas familias. A narrativa de que a deficiéncia € um incidente
isolado — circunscrito no corpo de um individuo — juntamente com a narrativa
da familia como provedora do cuidado e das mulheres como aquelas que
devem fornecé-lo, deslegitimou fortemente a luta por esse direito no ambito
publico e precarizou a vida das pessoas com deficiéncia e suas familias
(Gesser; Zirbel; Luiz, 2022, p. 8).

O capacitismo tem uma dimenséao estrutural, uma vez que € estruturante da
sociedade e afeta ndo somente as pessoas com deficiéncia. Ele pode ser considerado
interseccional, porque considera as pessoas de diferentes formas e posic¢des: de raca,
género, deficiéncia e classe social, por exemplo. Nesse sentido, ele reforca a
patologizacdo de varios grupos de pessoas, “[...] infantilizando-as, declarando-as
fracas, vulneraveis, sem inteligéncia, propensas a doenca, menos avancadas,
necessitando eternamente de cuidados” (Gesser; Bock; Mello, 2020, p. 26).

A interseccionalidade lembra que a pessoa com deficiéncia tem uma origem,
uma raca, uma classe social, uma familia, e deve ser reconhecida socialmente, sem
0s rétulos que a isolam e a diminuem, sendo respeitados seus direitos enquanto ser
humano. Assim, socialmente, busca-se a criacdo de espacgos para a participagcéo de
todas as pessoas, mas, mais do que isso, faz-se necessario modificar a compreenséo
acerca das diferencas humanas, a partir de uma concepcao inclusiva.

No subcapitulo a seguir serdo apresentadas as barreiras a partir dos estudos
de Romeu Sassaki (2006).

3.3 BARREIRAS QUE RESTRINGEM A INCLUSAO SOCIAL
Sassaki (2006) aborda o percurso historico-social da relagdo entre a sociedade

e as pessoas com deficiéncia e visibiliza o rastro que se inicia numa perspectiva de

exclusdo, para uma perspectiva que almeja a incluséo social. O autor discute termos
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como acessibilidade e barreiras, importantes conceitos para a compreensao acerca
da participacdo desse grupo na sociedade. Para ele, acessibilidade consiste em
despertar uma consciéncia social, para possibilitar o direito de ir e vir a cada cidadao,
tornando acessivel todo e qualquer contetdo, lugar e produto.

Posteriormente, a Lei n. 13.146/2015 trouxe o conceito de barreira, definindo-a

como

Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participacgao social da pessoa, bem como o gozo, a fruicéo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expresséo, a
comunicacéo, ao acesso a informacéo, & compreenséo, a circulagdo com
seguranca, entre outros (Brasil, 2015a, p. 2).

As barreiras sdo classificadas da seguinte forma: barreiras urbanisticas,
existentes nas vias e nos espacgos publicos e privados, abertos ao publico ou de uso
coletivo; arquitetbnicas, existentes nos edificios publicos e privados; barreiras nos
transportes, existentes nos sistemas e meios de transportes; barreiras nas
comunicacdes e na informacdo, referentes a qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informacdes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de
tecnologia da informacéo; atitudinais, concernentes a atitudes ou comportamentos
gue impecam ou prejudiqguem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condi¢cdes e oportunidades com os demais sujeitos; e barreiras
tecnoldgicas, aquelas que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com deficiéncia
as tecnologias (Brasil, 2015a).

Entre as barreiras conhecidas, a acessibilidade atitudinal € a mais complexa de
ser alcancada, pois esta diretamente ligada ao comportamento humano e aos
preconceitos tanto individuais como coletivos. Consequentemente, 0os demais eixos e
as dimensodes de acessibilidade estdo relacionados a ela, pois sao as atitudes e os
comportamentos das pessoas que (nao) impulsionam a imposicédo ou a remocao das
demais barreiras (Rodrigues; Bernardino; Moreira, 2022). Portanto, ela sera abordada

mais detidamente a seguir, devido a sua importancia para este trabalho.

3.3.1 Barreiras atitudinais na sociedade



31

Uma sociedade inclusiva é fortalecida pelos relacionamentos humanos frente
as atitudes de aceitacdo das diferencas individuais e da valorizacdo da diversidade
humana, enfatizando a importancia do pertencer, da convivéncia, da cooperacao e da
contribuicdo que todas as pessoas podem oferecer, para construirem vidas
comunitarias mais justas, mais saudaveis e mais satisfatorias (Sassaki, 2006).

Pereira et al. (2011) consideram que as relacdes interpessoais, expressas em
atitudes e comportamentos individuais e/ou coletivos, podem facilitar ou obstaculizar
0 processo de inclusdo social, (des)favorecendo a pessoa com deficiéncia. Quando
negativas, geram barreiras, as quais podem se refletir em outras perturbacfes
intrapessoais, como na autoestima, o que intensifica ainda mais a segregacao social.

De acordo com a Lei Brasileira de Incluséo (LBI), lein. 13.146/2015, a definicao
de barreiras atitudinais se expressa como “[...] atitudes ou comportamentos que
impecam ou prejudiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas” (Brasil, 2015a, cap.
[, art. 3, inc. V).

Para S. Silva (2012), materializadas no discurso, nas atitudes e nas agdes
(comportamentos), tais barreiras funcionam como obstaculos a efetivacao dos direitos
dos sujeitos com deficiéncia. Elas podem ser abstratas para quem as produz, mas sao
concretas para quem sofre seus efeitos, prejudicando o acesso aos diversos ambitos
sociais e as relacbes humanas.

Ressalta-se que as barreiras atitudinais, muitas vezes, ndo séo tdo perceptiveis
em comparacao as barreiras arquitetbnicas, por exemplo, ja que podem nédo ser tao
evidentes. Consequentemente, constituem-se em obstaculos de dificil eliminacao,
pois ha condicionamentos da sociedade em repetir costumeiros padrées de
comportamento, os quais alimentam o ciclo da exclusao (Guedes, 2007).

Assim, pode-se afirmar que a inclusdo s6 sera consolidada efetivamente
guando cada pessoa reconhecer as barreiras que reproduzem e buscar meios para
erradica-las, contribuindo para uma mudanca social e uma diminui¢do dos obstaculos
também na escola (Ponte; Silva, 2015). Portanto, cada vez mais, urge refletir sobre
alternativas para remové-las e sobre agbes preventivas, considerando todos os
contextos sociais.

A seguir, apresenta-se uma reflexdo acerca das barreiras atitudinais na escola,
compreendendo-a como um espacgo social, e, mais do que isso, como espaco de

aprendizagem social e de desenvolvimento socioemocional, de estreitamento de



32

relacbes humanas e sociais e de entendimento relativo a inclusdo de todas as

pessoas.

3.3.1.1 Quais séo as barreiras atitudinais na escola? Como remové-las?

Para S. Silva (2012), as barreiras atitudinais na escola nem sempre séo
intencionais e percebidas. Elas podem ocorrer na interacao entre o/a professor(a) e
os estudantes com deficiéncia, ou vice-versa, ou entre 0s proprios estudantes, quando
as relacbes interpessoais, ancoradas em estereétipos, forem marcadas por
preconceitos explicitos ou implicitos e por discriminacfes ostensivas ou tao sutis a
ponto de fazerem dessas barreiras algo inadvertido para quem as manifesta (Lima;
Tavares, 2007).

Por meio de um trabalho no qual buscaram construir a taxonomia das barreiras
atitudinais que prejudicam a inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade, Lima
e Tavares (2007) citam mais de vinte desses obstaculos que se reproduzem na escola,
além de mencionarem exemplos de cada um deles. Alguns sdo muito perceptiveis no
cotidiano escolar, principalmente em falas, discursos e brincadeiras inapropriados e
preconceituosos. Entre essas barreiras, citam-se as seguintes: percepcdo de menos-
valia, inferioridade, piedade, comparacdo, substantivacdo da deficiéncia,
assistencialismo e superprotecdo, adoracao do heréi e exaltagdo do modelo.

Entende-se, a partir das barreiras, que as relagdes humanas sao reveladoras
de como ocorre o processo de classificacdo e diferenciacdo social de determinado
grupo em detrimento de outro. Para Vidal (2021, p. 19), “[...] € preciso que as barreiras
atitudinais sejam identificadas para que possam ser trabalhadas e excluidas do
ambiente".

E. Carvalho (2006, p. 128) compartilha de semelhante ideia, ao afirmar que “[...]
as barreiras ndo devem ser vistas como situagdes intransponiveis, mas, sim, como
desafios os quais com muita determinagao procuramos enfrentar”. Compreende-se
gue o campo da educacédo poderia e deveria ser uma ferramenta emancipatoria que
atuaria diretamente contra elas, em uma espécie de “prevengdo”, para que néo
fossem implementadas.

A acessibilidade atitudinal deve ser fomentada mediante reflexdes que
vislumbrem a identificacdo dos fatores que sustentam a discriminacdo e a exclusédo —

nao apenas na escola —, propiciando a identificacdo e diminuicdo de barreiras nas
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instituicdes escolares, bem como a construcdo de um pensamento que, traduzido em
comportamentos, promova a inclusdo de todas as pessoas em todos os ambitos
sociais. Sassaki (2006) sugere a realizacdo de atividades de sensibilizacdo e
conscientizagcdo, promovidas dentro e fora da escola, a fim de eliminar essas
barreiras.

Rodrigues, Bernardino e Moreira (2022) pontuam a necessidade de ampliar a
atuacdo do Estado no estabelecimento e fortalecimento de politicas publicas que
contribuam para formar uma sociedade mais democrética, inclusiva, e uma escola
justa, capaz de assegurar uma educacdo de qualidade para todos, com principios,
valores e praticas pedagodgicas voltadas para romper as atitudes inadequadas,
causadas por omissao, discriminagao e preconceito.

Entretanto, conforme E. Carvalho (2019, p. 62), “[...] as barreiras atitudinais nao
se removem com determinacdes superiores. Dependem de reestruturacdes
perceptivas e afetivo-emocionais que interfiram nas predisposicfes de cada um em
relagao a alteridade”. Portanto, refletir sobre a remoc¢ao de barreiras na escola se faz
importante, assim como o0 envolvimento de toda a comunidade escolar nesse
processo de mudanca.

No préximo capitulo, apresenta-se uma discussao sobre a educacéo inclusiva
na perspectiva dos direitos humanos, bem como sobre a escola como instrumento de
mudanca social para a construgcdo de uma sociedade mais inclusiva e, portanto,

menos excludente.
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4 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: INCLUSAO E JUSTICA SOCIAL

Compreender os Direitos Humanos (DH) e sua importancia no contexto social
se torna fundamental para reconhecer a educagéo inclusiva como um dos principios

desses direitos.

Os direitos humanos néo séo categorias prévias a acdo politica ou as praticas
econdmicas. A luta pela dignidade humana é a razéo e a consequéncia da
luta pela democracia e pela justica. Nao estamos diante de privilégios, meras
declaracfes de boas intencdes ou postulados metafisicos que exponham
uma definicAo da natureza humana isolada das situa¢des vitais. Pelo
contrario, os direitos humanos constituem a afirmacao da luta do ser humano
para ver cumpridos seus desejos e necessidades nos contextos vitais em que
est4 situado (Herrera Flores, 2009, p. 19).

Muito além de normas que reconhecem e protegem a dignidade de todas as
pessoas em relacdo ao Estado, como o direito a vida, o acesso a saude, ao trabalho
e a educacao, os DH podem ser reconhecidos como a base para as relacées humanas
na sociedade. Herrera Flores (2009) considera que, mais que direitos “propriamente
ditos”, sdo processos ou o resultado (sempre provisorio) das lutas que os seres
humanos colocam em pratica para ter acesso aos bens necessarios para a vida.

De acordo com Rodrigues (2014), o reconhecimento dos direitos € um assunto
com uma longa discusséo, entretanto, de recente historia. Quando se contempla o
panorama histérico na perspectiva da dignidade da pessoa engquanto ser humano,
pode-se perceber que, em todas as civilizacbes, sempre existiram massas
populacionais que sofreram diferentes atentados a dignidade. Por exemplo, cita-se a
escravatura, histéria da qual a humanidade ndo pode se orgulhar, que rememora uma
realidade ainda desigual.

Logo, os “[...] direitos humanos devem ser considerados como a colocacédo em
pratica de disposi¢des criticas em relagdo ao conjunto de posicdes desiguais que as
pessoas e grupos ocupam” (Herrera Flores, 2009, p. 89). Isso se justifica porque, para
esse autor, trabalhar com e para os DH pressup6e contrariar a “[...] banalizagcéo das
desigualdades e injustigas globais” (Herrera Flores, 2009, p. 101).

Ressaltando os direitos das pessoas com deficiéncia, em especial, deve-se
considera-los de modo a conjugar os principios da igualdade e da diferenca. Conforme
Nozu e Lockmann (2023), torna-se necessaria
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A defesa ao acesso das pessoas com deficiéncia aos bens materiais e
imateriais produzidos pela humanidade e, simultaneamente, o provimento de
acbes demandadas por suas particularidades. Tal defesa torna-se
fundamental para o funcionamento e fortalecimento da democracia, quando
esta € compreendida como o que permite a todos 0os seus membros uma
participagdo igualitaria em seus beneficios e que assegura com flexibilidade
0 reajuste de suas instituicfes por meio da integracdo das diferentes formas
de vida comunitaria (Nozu; Lockmann, 2023, p. 7).

Ademais, € importante reafirmar que a democracia tem como base a no¢ao de
igualdade. E falar em igualdade n&o significa argumentar contra as diferenciacoes
necessarias para garantir a participacao de todos, “[...] mas assumir, em um Estado
democratico, a necessidade de medidas equitativas nos processos, nas praticas e na
estrutura das instituicdes, a fim de garantir a participagcéo de todos os seus membros”
(Nozu; Lockmann, 2023, p. 7). Seguindo tal légica, compreende-se a igualdade néo
como norma ou ponto de partida, de maneira a regular processos, mas como fim a ser
atingido por uma sociedade que compreende todos 0s seus membros como sujeitos
de direitos, considerando as individualidades e subjetividades.

Contudo, segundo Rodrigues (2014, p. 3), “[...] os problemas com o
cumprimento dos DH sao praticamente tdo universais como a adogao dos Direitos”.
Para o autor, essas dificuldades reforcam a ideia de que os DH sdo um grande
referencial, os quais, como todas as grandes utopias da humanidade, servem de farol
para guiar as acdes e as opcdes. Portanto, o fato de eles assumirem ainda um carater
td0 utopico ndo lhes retira a pertinéncia. E a partir da utopia que a sociedade
estabelece objetivos a serem alcancados (Rodrigues, 2014).

Ao ponderar o direito a educacdo, Candau et al. (2012) considera, além da
educacéo “para” os DH — a partir da garantia desses direitos e do conhecimento
acerca deles —, a necessidade de a escola atuar para a promogao da educagéao “em”
DH. Assim, trabalhar-se-iam os principios e direitos fundamentais da pessoa humana
com o alunado. Para a autora, esse € um dos caminhos para os estudantes se
compreenderem como sujeitos de direitos e se reconhecerem como tal.

Considerando a urgéncia de uma educacgdo que vise ao reconhecimento da
pluralidade humana, é indispensavel que todos os participes do processo educacional
compreendam que as praticas do exercicio da cidadania devem ter como base o
respeito mutuo, a defesa da dignidade humana e dos valores democraticos e a
promocao de uma sociedade mais inclusiva, visto que esta defenderia a igualdade de

direitos e a busca pela justica social. A educagao “para” e “em” DH aparece como um
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potencial especialmente relevante e significativo frente a diversidade existente na
escola, bem como contra os processos de discriminacao.

Para tanto, em 2003, iniciou-se no Brasil o processo de elaboracdo do Plano
Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEDH), publicado em 2006, que
buscou, entre outros objetivos, a consolidacdo de uma cultura de DH, com vistas ao
exercicio de solidariedade e respeito a diversidade. Sua estrutura estabelece
concepcdes, principios, diretrizes e linhas de a¢do que contemplam todos os eixos de
atuacao, inclusive a educacgéao béasica, exigindo uma abordagem inter e transdisciplinar
(Brasil, 2018).

Para E. Carvalho (2019), o discurso presente nessa e nas demais legislacdes
€ bem construido. Porém, a realidade aponta para dificuldades na operacionalizacao
desses dispositivos legais e na busca das efetivas a¢des para uma concretizacao das
leis, marcada quase sempre por lutas pela preservacédo da dignidade humana, direito
fundamental de todos, sem discriminacéo.

Segundo Candau et al. (2012), o Instituto Interamericano de Direitos Humanos
da Costa Rica realizou uma pesquisa em 1999 e fez um balangco a respeito da
educacdo em DH na América Latina. Os pesquisadores chegaram a conclusédo de
que, para a promocdo dessa educacdo, importa que sejam trabalhadas trés

dimensodes basicas:

A primeira diz respeito a formacado de sujeitos de direito, ja que os cidadaos
latino-americanos tém pouca consciéncia de que sdo sujeitos de direito. [...]
0s processos de educagdo em direitos humanos devem comecgar por
favorecer o0 acesso de formacéo de sujeitos de direito, nos niveis pessoal e
coletivo, que articulem as dimensdes ética, politico-social e as préaticas
concretas. Outro elemento fundamental na educacéo de direitos humanos é
favorecer o processo de “empoderamento” (empowerment), principalmente
orientado aos atores sociais que historicamente tiveram menos poder na
sociedade [...]. O “empoderamento” comega por liberar a possibilidade, o
poder, a poténcia que cada um tem para que possa ser sujeito de sua vida e
ator social, alcancando também uma dimensdo coletiva, favorecendo a
organizagdo dos grupos minoritarios e sua participacéo ativa na sociedade.
O terceiro elemento diz respeito aos processos de transformacao necessarios
para a construcdo de sociedades verdadeiramente democréaticas e humanas.
Um dos componentes fundamentais desse processo relaciona-se a educar
para o nunca mais, resgatar a memaoria histérica e romper a cultura do siléncio
e da impunidade ainda muito presente em nossos paises (Candau et al.,
2012, p. 77-78).

Levando em consideragao esses itens, em especial, o terceiro, compreende-se
ser fundamental o resgate de fatores historico-sociais que foram prejudiciais a

sociedade ou a grupos especificos, promovendo reflexées por meio desses exemplos.
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Ao fazer isso, sera possivel construir uma cultura em que se compartiiham e se
consolidam novas atitudes e comportamentos embasados pelos DH, os quais,
subsequentemente, poderdo se transformar em habitos e costumes praticados além
do ambiente escolar.

Percebe-se que a educacdo em DH, assim como a educacdo inclusiva,
preocupa-se com as questbes de justica social, de modo que sejam cumpridos 0s
interesses e direitos de todos. Por isso, a seguir, discorre-se sobre essa tematica, a
fim de esclarecer o entendimento sobre educacéo inclusiva contemplado neste

trabalho.

4.1 EDUCACAO INCLUSIVA: A EDUCACAO PARA TODOS

De acordo com Martins et al. (2008, p. 19), a educacéo inclusiva nada mais é
do que o “[...] movimento que busca repensar a escola, para que deixe de ser a escola
da homogeneidade e passe a ser a escola da heterogeneidade, para que a escola da

discriminagdo dé lugar a escola aberta a todos”. Ja para Silva Neto et al. (2018, p. 7),

A Educacéo Inclusiva é a transformacéo para uma sociedade inclusiva, um
processo em que se amplia a participagdo de todos os alunos nos
estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma reestruturacdo da
cultura, da prética e das politicas vivenciadas nas escolas, de modo que estas
respondam & diversidade dos alunos. E uma abordagem humanistica,
democrética, que percebe o sujeito e suas singularidades, tendo como
objetivos o crescimento, a satisfacdo pessoal e a inser¢éo social de todos.

Entende-se que, quando se trata do assunto incluséo, o conceito de educacao
inclusiva também pode ter diferentes interpretacdes. A primeira, e talvez a mais
evidente, € considerar a dicotomia da inclusdo como oposto a exclusdo. Nesse
sentido, para Mantoan (2015), na perspectiva inclusiva, o sistema de ensino é
provocado, desestabilizado, pois o objetivo € ndo excluir ninguém, melhorando a
gualidade do ensino das escolas para todos os estudantes, de modo que alcancem a
aprendizagem.

Para Rodrigues (2014), considerar a educacdo que ndo falhe com o seu
compromisso com a inclusao e, portanto, com os DH significa construir uma escola
em que todos os alunos aprendem, sob os principios do respeito e da indiscriminacao,

considerando como ponto de partida o que cada um sabe e pode. Nessa escola, deve-
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se construir a aprendizagem significativa com o alunado, que transcende o ensino
conteudistico.

Porém, quando se percebe como a instituicdo escolar se constituiu no Brasil,
observa-se que ela nunca foi para todos. A escola brasileira € marcada pelo fracasso,
pela evasao e pelo insucesso de toda ordem, resultado da exclusdo escolar e social
dos estudantes, vitimas das condicdes de pobreza em que vivem, em todos 0s
sentidos. Além disso, ocorre muitas vezes que esse mesmo estudante €
responsabilizado pelo seu fracasso, pela evasdo ou pelo insucesso de sua
aprendizagem (Carvalho, E., 2013).

Para Amaral (1998), os estudos e as criticas sobre o chamado "fracasso
escolar” revelam a forca de certas ideias repetidas acriticamente, pois oscilam entre
a patologizacéao e a culpabilizacao do estudante e do/da professor(a), que acabam por
desviar o foco de atencéo do seu legitimo alvo: a necessidade da reflexdo sistematica
sobre o fazer pedagdgico. Nesse fazer, incluem-se todas as esferas de influéncia,
entre elas, a econbmica, a politica e a cultural, e ndo apenas aquelas referentes a
condi¢des peculiares do educando ou do educador.

Muito além de avaliar nUmeros ou resultados de avaliacdes que apontam para
o fracasso dos estudantes da educacao publica, cabe, primeiramente, reconhecer que
existem inumeros fatores que influenciam tais resultados, destacadamente, as
guestdes sociais e econdmicas. Bourdieu (1999) pontua que os estudantes né&o
competem na escola em situagdo de igualdade. Ao contrario, sdo sujeitos socialmente
constituidos, com uma bagagem social e cultural que tem valor diferenciado, a qual
marca significativamente a sua trajetéria na instituicdo escolar.

Os gostos, as posturas, os valores da classe social economicamente favorecida
sédo dissimuladamente apresentados como cultura universal e tendem sempre a
favorecer o sucesso (a0 menos, no interior da instituicdo) de um “tipo ideal de homem”
(Bourdieu, 1999).

Tais processos criam, no sujeito desviante do modelo, o entendimento de
inadequacdo ao padrédo, o que reforca a ideia de inferioridade ou mesmo de
incapacidade de equiparagao a sujeitos que socialmente s&o vistos como superiores
(Ribeiro; Simdes; Paiva, 2017). Por conseguinte, também se refletem em uma maneira
Unica de ensinar e aprender, observados na manutencao de padrdes enraizados nas

praticas escolares tradicionais.
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Encontram-se esses processos nas praticas avaliativas classificatorias e
reguladoras, as quais, tradicionalmente, sdo associadas a criacdo de hierarquias por
meio de “notas” ou “valores”. Os estudantes sédo comparados e, depois, classificados
em virtude de uma norma de exceléncia, definida pelo/pela professor(a). Nessa linha
de raciocinio, identificam-se quais sao os “melhores” alunos e quais “nao sao capazes”
(Perrenoud, 2007).

Como resultado dessa categorizacao por critérios, no geral, infundados, esse
ensino “[...] é ideal para gerar indisciplina, competigédo, discriminagéo e preconceitos”
(Bordas; Zoboli, 2009, p. 9). Portanto, para que a educacao inclusiva em DH se
concretize, hA mudancas urgentes, a serem implementadas nas redes de ensino,
concernentes ao dia a dia da préatica pedagdgica, didatica e curricular. Conforme
Ferreira (2013, p. 8),

Um curriculo comprometido com a valorizagdo da diversidade, o respeito a
diferenca e a promoc¢éao dos direitos humanos constitui um caminho promissor
para o desenvolvimento de escolas que produzem cada vez menos injustica
social e iniquidade.

Nessa perspectiva, no espaco escolar, deve prevalecer a valorizacdo dos
diferentes conhecimentos e saberes, além da promocdo do uso de variadas
linguagens, diversas estratégias pedagdgicas e multiplos recursos didaticos, de modo
a assegurar o direito de aprender. De acordo com Rodrigues (2014), em se tratando
das pessoas com deficiéncia, se as oportunidades de inclusdo ndo forem
consumadas, na escola, tende-se a aceitar a tese da descontinuidade entre as

caracteristicas das pessoas com e sem deficiéncia. Para o autor,

As diferencas humanas estdo dentro de uma mesma escala de valores. A
descontinuidade seria considerar que as caracteristicas de uma pessoa,
variam dentro de uma dada escala e as caracteristicas de outra pessoa
variariam dentro de uma outra escala diferente. Mas na verdade, isso ndo se
passa: a escala é a mesma: os valores de uns e outros é que sao diferentes,
mas dentro de uma mesma escala. A privacdo de ambientes inclusivos
conduz, pois a descontinuidade, a desconfianga, ao desconhecimento,
sobretudo induzem a ideia de que entre as pessoas “com” e “sem” deficiéncia
existem diferengas intransponiveis, isto €, de escalas com naturezas
diferentes (Rodrigues, 2014, p. 6).

7

Dessa forma, a educacado inclusiva € essencial tanto para melhorar as
condi¢cbes da escola em relagéo ao processo de ensino e aprendizagem de todos os

estudantes, quanto para formar geracdes mais preparadas para a diversidade
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existente nos diferentes contextos escolares. Importa sinalizar que esse processo
reflete um carater mais antropoldgico e institucionalizado, como destacam Pereira e
Lunardi-Mendes (2021), pois a educacéo inclusiva envolve atuar, agir com o outro, em
diferentes espacos sociais.

Pereira, Lunardi-Mendes e Pacheco (2019) destacam ainda que essa educacgao
tem criado cenarios que reposicionam o0s estudantes no ambiente escolar. Essa
criagdo ocorre por meio de politicas e legislacbes que regulamentam a incluséo
escolar, que abrange ndo apenas pessoas com deficiéncia, mas também todos que,
em funcdo das suas experiéncias e identidades, encontram-se em situacao de
vulnerabilidade educacional.

Sobre essas politicas, podemos destacar a PNEEPEI (Brasil, 2008), que
assegurou ao publico da educacdo especial — pessoas com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), e pessoas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) — o direito de matricula nas escolas publicas brasileiras, a partir de incentivos a
criacao de salas de recursos e formagéao de professores para atuagéo no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), reforcando o compromisso com a educacéo
inclusiva no pais.

Mais recentemente, em 2023 foi lancado o Plano de Afirmacdo e
Fortalecimento do PNEEPEI (BRASIL, 2023), tendo como eixos a expansao do
acesso, a qualidade e permanéncia, a producdo de conhecimento, e a formagao de
educadores na area, com inumeros investimentos até o final de 2026. O documento é
compativel com o Plano Nacional de Educacéo (PNE), ja que a meta quatro pretende:
universalizar, para a populacao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, o acesso
a educacéao basica e ao AEE, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014).

Mantoan (2015) destaca que na pratica, as escolas inclusivas e de qualidade
sao espacos onde os estudantes aprendem a ser pessoas valorizando as diferencas
pelo convivio com 0s seus pares e com os/as seus/suas professores/as, pelo clima
socioafetivo das relacdes — sem tensdes nem competicdes —, pelo espirito solidario e

participativo.
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Por conseguinte, a seguir, apresentam-se, de forma mais detalhada, reflexdes
gue explicitam como a escola pode se tornar uma facilitadora da mudanca social em

prol de uma sociedade mais inclusiva.

4.2 A ESCOLA HUMANIZADORA EM PROL DA MUDANCA SOCIAL

De acordo com Silva, Kamianecky e Casagrande (2016), no horizonte dos DH,
a educacdo € reconhecida como uma condicdo essencial para o processo de
humanizacdo dos individuos, bem como para a existéncia e a evolu¢do das
sociedades. Também € um espaco de aprendizagem social, de trocas e de encontros
entre diferentes saberes, culturas e ideais, em que se concretizam conhecimentos e
se criam vinculos afetivos.

A escola é um espaco de acolhimento do outro e de emancipa¢édo pessoal
diante da possibilidade de aprender com as diferencas existentes. Ademais, entende-
se que, frente as interacdes sociais intensas e variadas, € nesse ambiente que 0s
estudantes desenvolvem suas potencialidades, transformam ou concretizam a
imagem que trazem de si e dos outros (Tassoni, 2008).

Para E. Carvalho (2019, p. 53), “[...] mais importante do que conceber a escola
como transmissora de contetdos € concebé-la como espaco privilegiado de formacao
e de exercicio da cidadania”. Portanto, o respeito as diferengas perpassa pelo
entendimento acerca dos direitos individuais e coletivos e, especialmente, se
estabelece nas relacdes humanas compartilhadas no ambiente escolar.

De modo semelhante, para Rodrigues (2014), € urgente tornar os DH um
assunto central, para inspirar e organizar os valores transmitidos e vividos na escola,
no sentido de que haja uma vivéncia situada sobre esse tema. S&o0 essenciais
discussbes constantes sobre as relacdes estabelecidas nesse espaco, nas quais se
evidenciem, por exemplo, as seguintes questbes: “[...] ha diferencas na escola de
direitos entre meninos e meninas? Ha bullying? Como séo vistos e tratados os colegas
com deficiéncia? E os colegas de outras etnias? Ha praxe? Qual praxe?” (Rodrigues,
2014, p. 7).

A reflexdo constante sobre essas questdes, assim como sobre outras, em se
tratando das interacdes humanas presentes na escola, € um ponto de partida para
acOes com vistas a superacéao de qualquer tipo de discriminacéo e desigualdade. Para

tanto, necessita-se de propiciar debates “[...] sobre os problemas sociais relevantes a
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formacdo humana e tudo mais que for relacionado ao cultivo de nossa humanidade e
preservagdao da nossa civilizacado” (Ferreira, 2013, p. 19). Dessa maneira, 0s

estudantes se tornaréo verdadeiramente sujeitos de direitos.

Tornar-se um sujeito de direitos, entéo, implica necessariamente adquirir uma
formacao politica, ou seja, ao aprender sobre seus direitos, o sujeito, ao
mesmo tempo, conscientize-se sobre sua violacdo; ao aprender sobre o uso
da lei para autoprotecéo, aprende a proteger o outro/a; ao aprender a adotar
uma atitude reflexiva, critica e questionadora, compromete-se com a justica
social fomentando acdes encorajadoras diante de mudancgas, conflitos e
crises (Ferreira, 2013, p. 19).

A educacao de qualquer aluno deve ter como objetivo sua formagdo como
pessoa capaz de pensar e de agir, de exercitar plenamente sua cidadania, permitindo-
Ihe se tornar sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, firmar relacdes
de reciprocidade, formar sua prépria cultura e fazer historia (Freire, 2016).

Semelhantemente, Saviani (2021) ressalta que a natureza da pratica
pedagdgica implica em reconhecer a desigualdade real, para atingir uma igualdade
possivel. Conforme Vasquez (1968, p. 206-207 apud Saviani, 2021, p. 58-59),

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacgé&o, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar
tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacgéo. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora
se insere um trabalho de educacéo das consciéncias, de organizagédo dos
meios materiais e planos concretos da ac¢do; tudo isso como passagem
indispenséavel para desenvolver agdes reais, efetivas. Nesse sentido, uma
teoria € prética na medida em que materializa, através de uma série de
mediagBes, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacéo ideal de sua transformacao.

Assim, estar consciente da realidade na qual se insere € compreender o
processo sécio-histdrico que determinou as relacdes de poder, as injusticas sociais e
a exclusdo. Freire (2016) salienta que a educacdo esta associada a tematica da
liberdade e da libertacdo, pois a finalidade dela é a de se libertar da realidade
opressiva e da injustica. Entretanto, isso s6 ocorre a partir do entendimento e da leitura
da condi¢cdo em que se insere: é preciso consciéncia para a acao.

Compreende-se que a leitura da realidade exige a percepc¢éo do contexto social
por meio de uma visao critica do mundo e, principalmente, dos problemas sociais, de
forma a encontrar solugdes para eles. Dessa maneira, a educacéao visa a libertagéo,

a transformacao do sujeito e da realidade, tornando-a mais humana, para permitir que
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os homens e as mulheres sejam reconhecidos como sujeitos da sua propria historia,
e ndo como objetos (Gadotti, 2016).

Para Freire (2021), a educacdo em DH, pela perspectiva da justica social, €
aquela que desperta os dominados para a acdo, para a mobilizacdo critica e
democratica. Portanto, busca-se uma sociedade menos injusta, para, aos poucos, se
tornar justa. E preciso fazer isso com criticidade. N&o se pode aceitar ingenuamente
que a escola sozinha seja capaz de tudo, nem “[...] aceitar a negacéo da educacéo
como algo que nada faz, mas assumir a educacao nas suas limitacbes e, portanto,
fazer o que é possivel, historicamente, ser feito com e por meio, também, da
educacao” (Freire, 2021, p. 44).

Contudo, para que a educacao em DH ocorra, é essencial que o/a professor(a)
compreenda seu papel nessa dinamica e promova um espacgo democrético, aberto ao
didlogo, em que todos sejam ouvidos e respeitados. Mais do que isso, € fundamental
haver reflexdes acerca de questdes politicas, culturais e sociais que se entrelacam e
se refletem nos ambientes escolares, para que, a partir dessa compreensao,
fomentem-se préticas com vistas a mudanca social. Essa postura se inicia pelos
préprios comportamentos e pelas atitudes relativos a diversidade, em que se
considera o direito de todos os estudantes a educacdo, que deve ser natural e
incondicionalmente inclusiva.

O capitulo a seguir trata especificamente da consciéncia social, fundamental
para a compreensao dos objetivos desta pesquisa. Ele inicia com uma breve reflexao

sobre a importancia das emocdes no contexto educacional.
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5 CONSCIENCIA SOCIAL: DA INTELIGENCIA EMOCIONAL A BNCC

Neste capitulo, busca-se compreender as perspectivas que associam o termo
“consciéncia” ao contexto social, perpassando pelas relagcdes humanas, com atencéo
as emocbes, e principalmente as habilidades socioemocionais, desde o0 seu
surgimento até a sua influéncia na construcdo da BNCC (Brasil, 2017), considerando
o aprofundamento das analises da abordagem socioemocional sobre a educacéo.

Para Goleman (2020), uma visédo da natureza humana que ignore o poder das
emocgdes é “miope”. O autor entende que a propria denominacdo Homo sapiens, a
espécie pensante, € enganosa a luz do que atualmente a ciéncia diz acerca do lugar
que as emocBes ocupam na vida de todos. Devido a influéncia que exerce, quando se
trata de moldar as decisfes e a¢bes, a emocao tem um grande impacto, as vezes, até
mais que a razao.

Para Relvas (2017), embora a aprendizagem seja, a principio, cognitiva, sua
base é emocional. “A fantastica funcao de aprender envolve processos complexos e
um determinado numero de condigdes e oportunidades adequadas” (Relvas, 2017, p.
118). O homem, quando nasce, descobre um mundo que ja tem uma organizacao,
normas sociais e uma histéria. Por meio da constante inter-relacdo com o mundo, o
individuo continua construindo sua aprendizagem, o que envolve diferentes fatores,
entre eles, a emocéao.

“‘Durante muitos anos, os aspectos cognitivos racionais do educando foram
supervalorizados, em detrimento do conhecimento subjetivo” (Régo; Rocha, 2009, p.
3). Até hoje, o senso comum diz que a razdo é o contrario da emocao, fato que ja foi
refutado por diversos autores, entre 0os quais se destacam Wallon, Piaget e Vygotsky,
que discorreram sobre a importancia das emocdes e da afetividade no

desenvolvimento infantil (Relvas, 2017). Do mesmo modo,

As emoc¢bes ndo podem continuar a ser separadas das cognicdes nas
escolas e nas salas de aula do século XXI, como o foram no passado. A
aprendizagem significativa e motivadora é o resultado da interagdo entre a
emogao e a cognicdo, ambas estdo tdo conectadas a um nivel neurofuncional
tdo basico, que se uma nédo funcionar a outra € afetada consideravelmente
(Fonseca, 2016, p. 7).

Depois desta breve reflexdo acerca da importdncia das emocgdes para a

aprendizagem, a seguir, apresenta-se um estudo sobre as competéncias
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socioemocionais, Vvisto que a partir destas se originou o conceito de habilidades

socioemocionais.

5.1 HISTORICO DAS TEORIAS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

De acordo com Marin et al. (2017), a construcdo do conceito de inteligéncia
emocional (IE) foi desenvolvida por Salovey e Mayer em 1990, os quais, partindo dos
principios estudados por Gardner na teoria das inteligéncias multiplas (1983),
elaboraram um modelo tedrico que define a IE como a maneira de vincular a emocéao
a inteligéncia. Logo, propuseram unificar o entendimento das emocdes e das fungbes
cognitivas, contrariando a teoria que defende a separacéo entre razdo e emogao.

O conceito de IE (também denominada de QE — Quociente Emocional, em
referéncia ao Quociente de inteligéncia [QI]) foi apresentado como "[...] a capacidade
de o individuo monitorar os sentimentos e as emocfes dos outros e 0s seus, de
discrimina-los e de utilizar essa informacéo para guiar o proprio pensamento e as
acOes" (Gonzaga; Monteiro, 2011, p. 1). De acordo com Marin et al. (2017, p. 3), esse

modelo pressupfe que a IE se caracteriza como

[...] uma habilidade cognitiva associada a inteligéncia geral, que retne quatro
habilidades diferentes: percepcdo de emocéo (capacidade de perceber as
emocdes em si mesmo e nos outros), facilitacdo emocional (capacidade das
emocdes para ajudar a sinalizar mudancas ambientais importantes e de
humor, ajudando individuos a ver uma situagéo de varias maneiras diferentes
e auxiliar diferentes tipos de raciocinio), compreensdo de emocdes
(conhecimento de emocdes e do vocabulario emocional e como eles se
combinam para criar outras emocdes) e gerenciamento de emocdes
(capacidade de gerenciar suas préprias emocgBes e das pessoas ao seu
redor).

Bar-On (2006) interpretou que a nocao inicial de IE proposta por Salovey e
Mayer envolvia a autopercepcdo e a empatia e referia-se a capacidade de utilizar
informagdes emocionais para guiar tanto a cognicdo quanto o comportamento. O
autor, entdo, construiu um modelo misto, o qual inclui a associacéo da personalidade
e da habilidade de automotivacdo e regulacdo emocional, a combinacdo de
competéncias intra e interpessoais, as habilidades de adaptacdo, o manejo de
estresse e o0 estado emocional (Marin et al., 2017).

Conforme Marin et al. (2017, p. 3), “Bar-On conceituou a inteligéncia

socioemaocional, referindo que o constructo consiste em competéncias, habilidades e
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facilitadores emocionais e sociais”. Consequentemente, a relacdo entre as
inteligéncias intrapessoais (exame e conhecimento do préprio sentimento) e
interpessoais (capacidade de ler humores, intengcdes e desejos dos outros) proposta
por Bar-on passou a ser explorada por diversos pesquisadores (Gonzaga; Monteiro,
2011).

Entretanto, foi o psicélogo Daniel Goleman, considerado o “pai da educagéao
emocional”’, quem popularizou a tematica ao publicar, em 1995, o livro intitulado
Inteligéncia emocional. Dessa forma, “[...] tornou-se revolucionaria a ideia de a |IE ser
definida como um constructo que pode ser trabalhado e desenvolvido” (Marin et al.,
2017, p. 3).

Para Goleman (2019), existem trés modelos principais de IE, com dezenas de
variagdes criadas a partir deles: o de Salovey e Mayer, que se apoia com firmeza na
tradicdo de inteligéncia concebida pelo trabalho original sobre o QI, de um século
atras; o trazido por Reuven Bar-on, o qual se baseia em uma pesquisa sobre o bem-
estar; e o modelo do préprio Goleman (2020), que mistura a teoria da IE com dezenas
de pesquisas sobre modelacédo de competéncias, aplicadas, principalmente, na area
de lideranca organizacional, mas com ampla aplicacdo também na educacéo.

Destaca-se que, apds o lancamento do seu livro, Goleman (2020) foi alvo de
inimeras criticas por parte da comunidade cientifica, especialmente devido a
linguagem utilizada para abarcar um conceito considerado complexo e ja bastante
estudado. Mesmo assim, apés a impactante popularizacdo da tematica, muitas foram
as pesquisas que apontaram os beneficios da IE considerando os preceitos desse
estudioso (Marin et al., 2017). Logo, essa teoria teve desdobramentos, como se pode

observar na subsecéo posterior.

5.2 |E EESCOLA

De acordo com Del Prette e Del Prette (2013), a IE esta associada aos
conceitos de desempenho social, que se referem a qualquer tipo de comportamento
emitido na relagdo com outras pessoas. Portanto, o desempenho social inclui tanto os
desempenhos que favorecem quanto os que interferem na qualidade dos

relacionamentos humanos.
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O termo “habilidades sociais” aplica-se as diferentes classes de
comportamentos sociais do repertério de um individuo, que contribuem para
a competéncia social, favorecendo um relacionamento saudavel e produtivo
com as demais pessoas (Del Prette; Del Prette, 2013, p. 31).

Ao aprender um conjunto de habilidades sociais, para atender as demandas
das diferentes situacdes emocionais, a crianga precisa articular fatores pessoais, de
situacao e de cultura, para apresentar um desempenho socialmente competente. Essa
articulacao implica em coeréncia entre sentimentos, pensamentos e ac¢des, e esta na
base do conceito de competéncia social (Del Prette; Del Prette, 2013).

No livro Inteligéncia social, Goleman (2019) cita a inteligéncia social como
‘irma” da IE. Passa a utilizar a nomenclatura “socioemocional”’ para se referir as
competéncias sociais e emocionais de forma Unica. Para Cericato e Cericato (2019),
as competéncias socioemocionais sao responsaveis pelo gerenciamento de
comportamentos, permitindo que as pessoas se envolvam e se relacionem
harmoniosamente umas com as outras dentro de um contexto social. Dessa maneira,
0s seres humanos desenvolvem mecanismos que |lhes permitem lidar com as mais
variadas situagcOes impostas pela vida na superagao de problemas, desde que tenham
competéncias que lhes deem o suporte necessario.

J& o uso do termo socioemocional, associado a palavra habilidades, “[...] se
refere aquelas que se formam por meio do desenvolvimento das relacdes
interpessoais e afetivas, aliada a forma como a pessoa percebe, sente e nomeia a

associagao entre situagdées e comportamentos” (Marin et al., 2017, p. 3).

Tais habilidades se modificam conforme a interagdo com o meio social, por
isso podem ser objeto de intervencdo especifica, visando uma melhor
funcionalidade do sujeito [...]. Assim, as habilidades socioemocionais
auxiliariam no bom desempenho socioemocional, entendido como um
conceito ndo estatico e em formacdo, que se refere a utilizagdo das
habilidades socioemocionais, tendo em vista identificar problemas
emocionais e de comportamento que poderiam interferir no seu uso (Marin et
al., 2017, p. 3-4).

Nesse contexto, intervencbes baseadas em educagao socioemocional em
escolas, focadas em problemas especificos como bullying, dificuldades de
aprendizagem e fracasso escolar, tém apresentado bons resultados na promocéo de
saude mental, principalmente, na reducao do estresse e de sintomas depressivos, na
melhora do autoconceito e da autorregulacdo, no desempenho académico, nas

competéncias sociais e emocionais (Motta; Romani, 2019).
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Segundo Goleman (2020, p. 10), “[...] o objetivo ndo é apenas reduzir a
incidéncia de problemas entre os estudantes, mas também melhorar o ambiente
escolar e, em ultima instancia, o desempenho académico dos estudantes”. Ajudar as
criangas a aperfeicoarem suas habilidades emocionais resulta ndo sé em um melhor
comportamento, mas também em uma melhoria consideravel nas relacdes, nas
vivéncias e nas trocas entre os estudantes (Goleman, 2020).

A chamada educacao socioemocional, promovida por meio de programas com
esse fim, foi criada com o intuito de ser aliada do processo de aquisi¢cdo de habilidades
necessarias para reconhecer e gerenciar emocdes, desenvolver o cuidado e a
preocupacao com 0s outros, criar relacées positivas, tomar decisdes responsaveis e
manejar situacdes desafiadoras de forma eficaz (Motta; Romani, 2019).

Na introducéo de seu livro, Goleman (2020) faz referéncia ao desenvolvimento

da IE no campo da educacao por meio dos programas e afirma:

[...] Mais gratificante para mim foi a maneira como o conceito foi ardentemente
abracado pelos educadores, na forma de programas de “aprendizado social
e emocional” (ASE) ou SEL (social and emotional learning). Nos idos de 1995,
havia apenas um punhado desses programas ensinando habilidades de
inteligéncia emocional a criangas. Agora, uma década depois, dezenas de
milhares de escolas em todo o mundo oferecem SEL as criancas. Hoje em
dia, nos Estados Unidos, o SEL é requisito curricular em vérios distritos, e até
mesmo em estados inteiros, exigindo que os alunos, da mesma forma que
precisam alcancar um determinado nivel de competéncia em matemética e
linguagem, dominem essas fundamentais aptiddes para a vida (Goleman,
2020, p. 10).

Observa-se uma proposta que surge especificamente para 0 campo
empresarial ser incorporada no contexto educacional, com o intuito de resolver
guestdes relevantes relacionadas ndo apenas ao envolvimento das emoc¢des na sala
de aula, mas também a possibilidade de modificar comportamentos, modos de
interacdo e relacionamentos na escola e fora dela. A seguir, apresenta-se as
habilidades a serem desenvolvidas em se tratando da educag&o socioemocional,

dentre elas, a educacgéo socioemocional.
5.3 A EDUCACAO SOCIOEMOCIONAL E A CONSCIENCIA SOCIAL
Como mencionado anteriormente, a educacédo socioemocional (ESE) na

infancia passou a ser difundida como fator de protecdo para a prevencdo de

problemas de comportamento, aléem de favorecer o bem-estar e a saude da crianca e
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do adolescente e de promover um desenvolvimento saudavel, com impacto na vida
futura como adulto (Goleman, 2020).

Conforme Marin et al. (2017, p. 4), “[...] atentando a esses indicativos,
programas de intervengdo foram desenvolvidos com o objetivo de estimular a
promocado e avaliagcdo do desenvolvimento socioemocional por meio de atividades
escolares”.

Um dos programas foi elaborado por especialistas de diferentes &reas, entre
eles, o préprio Daniel Goleman, por meio da Cooperativa de Aprendizado Académico,
Social e Emocional, em inglés, Collaborative for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL), na Universidade de lllinois, em Chicago. Tal programa objetiva
tornar a ASE parte integrante da educacao, sendo trabalhada nas escolas de todo o
mundo (Marin et al., 2017).

Para a CASEL, sdo cinco as habilidades almejadas: autoconsciéncia,
autocontrole, consciéncia social, habilidades sociais e tomada de deciséo

responsavel. Todas sdo detalhadas subsequentemente:

1- A autoconsciéncia se refere a habilidade para reconhecer
precisamente seus pensamentos e emocdes, como eles influenciam o
comportamento, perceber o seu potencial e suas limitagdes, adquirindo um
bom senso de confianca e otimismo.

2- O autocontrole é a habilidade de regular as emoces, pensamentos e
comportamentos de forma efetiva em diversas situagfes, engloba o manejo
do estresse, de impulsos, motivacdo e o trabalho em prol de objetivos
pessoais e académicos.

3- A consciéncia social implica a capacidade de ser empatico com
pessoas de diversas culturas e contextos, entender normas éticas e sociais
de comportamentos, bem como reconhecer 0s recursos e 0 suporte da
familia, escola e comunidade.

4- As habilidades sociais, por sua vez, sao a capacidade de estabelecer
relacdes saudaveis e gratificantes com diversos grupos de individuos;
referem-se & comunicacdo clara, escuta ativa, cooperacédo, resisténcia a
pressdo social inapropriada, negociagdo construtiva em conflitos e ajuda
aqueles que precisam.

5- Quanto a tomada de deciséo responsavel, esta é relacionada ao bom
senso na escolha e construgdo do proprio comportamento e das interagcoes
sociais, baseada em padrdes éticos, preocupacdes de seguranga, normas
sociais, avaliagcao realista das consequéncias, o bem-estar préprio e dos
outros (Motta; Romani, 2019, p. 3).

Sobre a consciéncia social, destaque nesta pesquisa, para Muller (2008), ela
parte principalmente do conceito de socializagcdo, que € um processo relacional
envolvendo simultaneamente a internalizacdo e a mudanca da sociedade por seus

membros. Internalizar significa aprender e se conformar a normas que transformam
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as pessoas em membros da sociedade. Por sua vez, a construcdo da identidade
engloba a habilidade de se adaptar ao ambiente, de agir nele e de transforma-lo
(Muller, 2008).

No ambito internacional, diversos grupos de especialistas conduziram estudos
gue apontam para a necessidade de ensinar as criancas e aos adolescentes tais
habilidades, cujo objetivo consiste em preparar as novas geracdes para responderem
de modo competente aos desafios da sociedade contemporanea, principalmente do
trabalho (Cericato; Cericato, 2019).

Desde 2015, o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA)
investiga a influéncia de competéncias ndo cognitivas no desempenho dos
estudantes. [...] No Brasil, dados semelhantes foram encontrados por
pesquisadores do Instituto Ayrton Senna. Segundo o estudo, realizado com
25 mil estudantes e avaliado pela Secretaria de Educac¢éo do Rio de Janeiro,
no ano de 2013, estudantes mais focados e organizados aprendem em um
ano letivo cerca de um ter¢o a mais de matemética do que os colegas. Em
lingua portuguesa, o desempenho foi melhor entre os estudantes com
maiores niveis de abertura a novas experiéncias (Cericato; Cericato, 2019, p.
60).

A partir disso, necessita-se de se questionar sobre como tais dados sé&o
levantados nessa area. Ha quem diga que, quando realizados na forma de teste,
contribuem pouco para evidenciar caminhos sobre o0 que deve ser aperfeicoado nas
escolas e nos sistemas de ensino. Ja aqueles fundamentados em autorrelatos dos
estudantes carecem de objetividade suficiente para nortear politicas baseadas na
responsabilizacdo de escolas e educadores. Logo, ha a necessidade de se
aprimorarem o0s instrumentos que avaliam a tematica das aprendizagens
socioemocionais. Sabe-se que trabalhos estdo sendo desenvolvidos com essa
tematica, mas ainda ha muito para avancar (Cericato; Cericato, 2019).

Contudo, influenciada pelo movimento internacional de construcao de politicas
educacionais, ha cerca de sete anos, a BNCC é implementada no pais. Esse
documento busca suprir as necessidades e defasagens atinentes a formacéo dos
estudantes brasileiros e explicita em seus ideais a concepc¢éo de formacéo integral,

gue envolve a atencdo as questdes socioemocionais, como pontuadas a seguir.

5.3.1 BNCC e formacgéo integral do estudante
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Em 2017, no Brasil, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) aprovou a BNCC,
documento que estabelece dez competéncias gerais que norteiam as areas de
conhecimento e seus respectivos componentes curriculares. De acordo com a BNCC,
o desenvolvimento dessas competéncias € importante para assegurar a todos 0s
estudantes da educacao basica do pais, seja em escolas publicas, seja em escolas
privadas, os direitos de aprendizagem (Brasil, 2017).

Entre essas dez, varias estdo relacionadas com questdes que envolvem a
aprendizagem e o desenvolvimento socioemocional e sinalizam que tais questdes sé&o
prioritarias ao sistema educacional e a formacéao integral do estudante, preparando-o
para o enfrentamento dos desafios sociais contemporaneos, buscando formar
cidadéaos criticos e conscientes de sua relagao intrapessoal e com os outros (Cericato;
Cericato, 2019). Observam-se aspectos da IE nas competéncias a seguir:

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em &ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo 0 respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagédo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisées com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil,
2017, p. 9-10).

7

Conforme prescreve o documento, a competéncia é definida como a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2017).

Para Cericato e Cericato (2019), ao articular-se de tal forma, a BNCC assume
uma concepc¢do de aprendizagem que indica que as decisdes pedagogicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento das competéncias que se deseja trabalhar.
Portanto, estudantes e professores/as devem ser mobilizados para a resolucao dos
problemas e das demandas complexas da vida cotidiana, inclusive de aprendizagem

das habilidades socioemocionais. Nota-se, ainda, que essas competéncias
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socioemocionais propostas pela BNCC sao discutidas muito mais em termos de
organizacdo da pratica pedagogica do que em termos do estabelecimento de um
componente curricular especifico (Cericato; Cericato; 2019).

Posteriormente, ao lancar o Manual de Implementacao Escolar — Estratégia de
Desenvolvimento Socioemocional (2022) —, o Ministério da Educacdo (MEC) trouxe
uma fundamentacdo tedrica das competéncias socioemocionais a partir da
organizagdo da CASEL e conceituou a consciéncia social como capacidade para
compreender a perspectiva do outro, considerando suas opinides e perspectivas,
promovendo o respeito a diversidade (Brasil, 2022). Além disso, o documento afirma
gque a escola, geralmente, “[...] € o unico local onde alguns estudantes terdo
oportunidade de receber estimulos adequados ao desenvolvimento destas
habilidades” (Brasil, 2022, p. 40).

Entretanto, diversas duvidas podem surgir sobre o processo de ensino-
aprendizagem dessas habilidades na escola. De acordo com Ratier (2020), uma das
intencdes ao instituir as habilidades socioemocionais na BNCC ¢é a da privatizacdo da
oferta de solucbes pedagdgicas:

Se abordar habilidades socioemocionais é obrigatério, mas ndo sabemos
como fazé-lo e o Estado ndo nos diz como, que tal adquirirmos algo pronto e
darmos a questdo por encerrada? Abre-se, assim, uma convidativa
autoestrada para a tecnocracia domesticadora, que mercantiliza o reforco a
autocontencdo como uma panaceia para todos os males da escola. A
divulgacdo da BNCC potencializou a demanda por "solu¢des" desse tipo,
concebidas e comercializadas por grandes conglomerados (Ratier, 2020, p.
155).

Consequentemente, pode-se lhe relacionar o movimento empresarial sobre 0os
programas de ensino das habilidades socioemocionais, principalmente, quando as
promessas buscam suprir questdes que vislumbram a formacdo integral e a
preparacdo para o trabalho, como ja mencionado anteriormente. Para Ferreira,
Moreira e Volsi (2020), pautada na logica do neoliberalismo, a elaboracédo da BNCC
esteve condicionada a tutela do Estado e dos empresarios, mais alinhada aos
interesses do setor privado, pois 0s agentes publicos incorporaram os interesses das
empresas, das fundacfes e dos institutos (bancos, industrias, telecomunicacgdes,
instituicdes privadas e instituicdes filantropicas).

Para Carneiro (2019), a BNCC foi preparada junto as diversas fundacdes

filantrépicas afortunadas pela “boa sorte" do capital financeiro. Adicionalmente,
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segundo o autor, ao reduzir relacbes educacionais complexas a direitos de

aprendizagem, impera a logica de contrato:

[...] os "direitos de aprendizagem” s&o assegurados aparentemente por um
contrato pelo qual — mediante um cardapio curricular (a BNCC) — serao
oferecidos os conhecimentos minimos para o desenvolvimento das minimas
habilidades e competéncias. Tais servicos prestados, inclusive, poderéo ser
medidos por constantes avaliac6es que produzem rankings e determinam o
destino de docentes e escolas, seja no céu, seja no inferno. [...] E importante
notar como uma das principais avaliagbes anuais — o Pisa — é organizado
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econbmico
(OCDE). Nesse caldeirdo de agua fervente, a economia abraca a
aprendizagem e, com isso, faz de seus rankings um verdadeiro sismografo
das crises da educacéo (Carneiro, 2019, p. 44-45).

Pode-se afirmar que as avaliacdes internas e externas da educacao no Brasil
revelam as ideologias de dominac&o. Com os resultados que mostram uma educacao
“‘insuficiente” da escola publica, ocorrem as “[...] parcerias publico-privadas como
solugcéao para obtencdo da qualidade na educacgao; parceria que camufla o caminho
de privatizacado da educacgao” (Ferreira; Moreira; Volsi, 2020, p. 28).

Pavezi e Mainardes (2018) salientam que o processo de padronizacdo
curricular e de avaliagdo em larga escala tem sido utilizado para valorizar a educacéo
privada em detrimento da publica, privilegiando a parceria publico-privada, a fim de
desonerar o Estado. Tudo isso tem resultado no fechamento de escolas publicas e na
transformacao dessas instituicbes em terceirizadas.

Segundo Ferreira, Moreira e Volsi (2020), a BNCC relaciona as desigualdades
educacionais as questdes socioecondmicas das familias, de raca e de sexo. Todavia,
nao vincula as origens das diferencas socioecondmicas as relagdes sociais, ao
capitalismo e, contraditoriamente, o documento atribui a prépria educacédo/escola a
responsabilidade Unica pelo combate ou aprofundamento das desigualdades
educacionais, econdmicas e sociais.

Em um primeiro momento, esse holofote sobre o papel das emocgdes na
educacgdo parece bem-vindo, porém, falar de afetos e emoc¢des na educacdo nao
significa, necessariamente, falar de competéncias socioemocionais, visto que elas
“[...] sO fariam sentido se considerassemos que as competéncias escolares se
reduzem ao dominio técnico” (Ratier, 2020, p. 153).

Contrariando a perspectiva da BNCC, também é alvo de criticas o
entendimento da afetividade “[...] como sinénimo de carinho e elogio a ‘fazer por

merecer’. Portanto, o estudante modelo é ordenado e docil: Prémios aos que
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obedecem, castigos aos que transgridem” (Ratier, 2020, p. 155). Questionam-se quais
interpretacbes poderdo surgir motivadas pela vinculacdo das habilidades
socioemocionais no documento, principalmente, aquelas que visam ao “controle” das
emocoes, por meio da obediéncia ao superior (no caso, o/a professor(a) e a equipe
diretiva), baseada na perspectiva de “vigiar e punir’, novamente, com o intuito de
estabelecer padrbes e poderes na escola.

Em uma analise, Ratier (2020) também faz criticas a "alfabetizacdo emocional"
preconizada por Goleman (2020), especialmente, quando afirma que criancas
consideradas agressivas ou com problemas comportamentais precisam ser moldadas,
de forma a evitar a delinquéncia. Em contrapartida, ao se considerarem as emocoes,
deve-se saber que ndo se pode “domestica-las” nem “controla-las”, mas, sim,
compreendé-las, para, sO depois, o individuo ser capaz de geri-las. Esse processo
n&o ocorre instantaneamente. E necessario, em um primeiro momento, acolhimento
as expressoes e reflexdo sobre estas, para que, pouco a pouco, se possa identificar

suas causas, quando necessario. Conforme Ratier (2020, p. 156),

A escola transformadora ndo suprime a rebeldia e nem a condena de
antemdo. Ao contrério, busca desvelar suas causas, canalizando o rancor
destrutivo para o questionamento das injusticas e propondo ac¢des para sua
transformacédo. A raiva e a rebelido sdo entendidas como parte do processo
para a formacao de individuos autbnomos, capazes de critica e reflexdo. Ao
propor o desenvolvimento de um sujeito afetivamente inatacavel, sem
considerar as etapas que levam a ele e sem propor caminhos para a sua
(auto) construcéo, a BNCC presta um desservico a alunos e educadores.

Como concluséo, destaca-se a caréncia de considerar as emocodes na escola,
de compreendé-las como parte do processo pessoal e individual de crescimento e
descoberta, como expressoes significativas e Unicas do sujeito. Portanto, ndo se nega
a importancia de trabalhd-las de forma natural, uma vez que todas elas sao
importantes e trazem significados sobre e para o sujeito que as expressa. Nesse
sentido, as emogdes consideradas “negativas” sdo significativas e ndo devem ser
ignoradas nem extirpadas.

Logo, deve-se considerar a consciéncia social sob a perspectiva de
proporcionar reflexdes, para que 0s proprios estudantes expressem suas emogoes,
sejam elas quais forem, mas ndo de forma impositiva, mostrando o “certo” ou o
“errado” como um julgamento, mas de maneira construtiva, em que cada um pode

formar opinides a partir de vivéncias préprias. Além disso, deve-se ter em mente a
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oportunidade de expanséo de conhecimento a partir da escuta do outro, das relacbes

humanas e dos vinculos afetivos, os quais podem ser criados e fortalecidos na escola.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresenta-se o detalhamento e caracterizacdo da pesquisa,
desde a apresentacao dos contextos, dos participantes e sobre os procedimentos de
coleta e analise de dados. Além disso, traz os apontamentos em relacdo as

consideracdes éticas, sobre 0s riscos e beneficios da pesquisa.

6.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

O trabalho possui abordagem de carater qualitativo, de natureza aplicada e de
cunho exploratorio. Apds fazer o levantamento bibliogréafico, foi realizado o estudo de
campo por meio de estudo de casos mdltiplos, desenvolvido em duas escolas de
Verandpolis, uma pequena cidade do Rio Grande do Sul, cujos participantes foram
estudantes de duas turmas de oitavo ano de cada escola — e seus professores e suas
professoras.

De acordo com Bogdan e Biklen (1984), a abordagem qualitativa de natureza
aplicada exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que
tudo tem potencial para se constituir em uma pista que permita estabelecer uma
compreensao mais clara do objeto de estudo. Para Minayo (2007), esse método
permite o aprofundamento no universo dos significados, dos motivos, das aspiracoes,
das crencas, dos valores e das atitudes que fazem parte da realidade social do ser
humano, que age e pensa sobre o que faz e interpreta suas acfes a partir da realidade
vivida.

Sobre a pesquisa exploratoria, ela busca “[...] levantar informagdes sobre um
determinado objeto, delimitando um campo de trabalho, mapeando as condi¢cbes de
manifestacdes desse objeto” (Severino, 2007, p. 123). Para Trivifios (1987, p. 133), o
“[...] estudo de caso é uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se
analisa aprofundadamente”.

Em se tratando dos estudos de casos multiplos, de acordo com Yin (2015),
dificilmente se podem controlar os acontecimentos, portanto, raramente se podem
controlar as causas e os comportamentos dos participantes. Esse tipo de pesquisa
consiste em definir proposi¢cdes teoricas que dédo base para analisar e concluir a
investigagdo com sistematizagbes conclusivas entre os casos, elaborar essas

proposicdes e até comparar dados, conforme o objeto de estudo (Yin, 2015).
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Nesse sentido, retomando o objetivo geral, busca-se analisar as barreiras
atitudinais presentes nessas duas escolas e a possibilidade de remové-las por meio
do estimulo a consciéncia social dos estudantes e dos/das professores/as que as

compdem, para a promoc¢éo de uma educacao efetivamente inclusiva.

6.2 CONTEXTOS ANALISADOS

Sobre a escolha das instituicdes participes do estudo, a Escola Municipal de
Ensino Fundamental Irm&o Jerénimo (escola 1) e a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Felipe dos Santos (escola 2) fazem parte da rede municipal de ensino
da cidade de Veranopolis, RS. As duas instituicdes foram escolhidas, entre outras
seis, devido a localizacdo e proximidade que as caracterizam, embora recebam
estudantes provenientes de zonas distintas: escola 1 — zona urbana (bairros e centro)
e zona rural — e escola 2 — zona urbana da cidade (centro e bairros periféricos).
Amplia-se, entdo, a diversidade do publico participante, critério importante para o
andamento da pesquisa.

ApOs conversa inicial, as equipes diretivas de ambas as escolas concordaram
em participar da pesquisa e assinaram o Termo de Concordancia e Ciéncia (TCCIE)
(Apéndice F).

6.2.1 Escola Municipal de Ensino Fundamental Irmé&o Jerénimo

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Irmdo Jerénimo (escola 1),
localizada do bairro Valverde, em Veranopolis, foi fundada nessa atual localizacéo em
1989. Desde entéo, foi ampliada e reformada diversas vezes, de maneira a atender
as expectativas do seu publico. Atualmente, conta com cerca de 530 estudantes,
desde a educacéo infantil (jardim A) até o final do ensino fundamental (nono ano), e
com cerca de 70 funcionarios, entre equipe diretiva, psicologa, professores/as,
monitores/as, secretaria, bibliotecaria e prestadores de servigos gerais.

Em relagcdo a equipe diretiva, ela é composta por cinco integrantes: uma
diretora, duas vice-diretoras (uma do turno da manha e outra do turno da tarde), uma
coordenadora pedagdgica e uma supervisora pedagogica. Desde 2022, ha uma

psicologa que trabalha na instituicdo em trés turnos por semana.
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A infraestrutura pode ser considerada apropriada, pois conta com salas de aula
espacosas (a maioria com telas interativas), salas dos/das professores/as, direcao e
pedagogas, sala de recursos, sala da psicéloga, sala de informatica com tela
interativa, refeitério (com bancos e mesas de dois tamanhos, para atender ao
diversificado publico), biblioteca com grande acervo, ginasio (com quadra para
esportes protegida por tela, bancos nas laterais, sala de materiais, banheiros
[masculino e feminino e banheiro adaptado para pessoas com deficiéncial]), pétio
amplo, parque e area verde. Esses espacos estao dispostos em dois prédios anexos,
unidos pelo espaco verde (uma espécie de patio coberto).

Em 2021, com o intuito de aprimorar ainda mais a escola, ela passou por um
processo de reformas gerais, recebendo nova pintura interna e externa e melhorias
nas salas de aula, além de adequacdo a acessibilidade, com a constru¢cdo do
“banheiro adaptado” e do acesso principal por rampa. O prédio antigo liga os dois
pavimentos por escadas, e 0 novo (considerado o principal) possui trés pavimentos

ligados por rampas (Figura 1).

Figura 1 — Fotografia da Escola Municipal de Ensino Fundamental Irmao Jerénimo

Fonte: Melhorias [...] (2021

6.2.2 Escola Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos (escola 2) esta
localizada na Avenida Osvaldo Aranha, no centro de Veranoépolis. Em 1916, essa
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instituicdo foi criada com o nome Grupo da Vila de Alfredo Chaves. Trata-se da
primeira escola publica estadual de carater permanente no perimetro urbano da Vila
de Alfredo Chaves, atualmente, Verandpolis. Na maior parte de sua trajetoria, foi
estadual, mas, em 2010, foi municipalizada e passou a ser mantida pela Prefeitura
Municipal de Verandpolis, seguindo as normas e diretrizes da Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura. Na atualidade, possui cerca de 360 estudantes, com turmas do
jardim B ao 9° ano.

Sobre a equipe diretiva, como na outra instituicdo, € composta por cinco
integrantes: uma diretora, duas vice-diretoras (uma do turno da manha e outra do turno
da tarde), uma coordenadora pedagogica e uma supervisora pedagoégica. Também
conta com uma psicéloga e com uma professora de AEE.

Recentemente, a instituicdo recebeu diversas melhorias estruturais, iniciadas
em 2021 e finalizadas em 2022. Além da pintura interna e externa, passou por uma
recuperacao e restauracao de pisos, com instalacdo de acessibilidade por rampas e
plataforma elevatdria. Houve também a reestruturacao do playground, da area externa
e adaptacédo da edificagéo para projeto de prevencao contra incéndio (PPCI). A escola
foi ampliada e dispde de uma area administrativa e mais salas de aula, a fim de

proporcionar um melhor ambiente a todos os estudantes e professores/as (Figura 2).
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Figura 2 — Fotografia da Escola Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos
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Fonte: Escola [...] (2023).

6.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Em se tratando dos critérios de inclusdo e exclusdo dos participantes da

by

pesquisa, frisa-se que, devido a necessidade de trabalhar com uma amostra da
populacao total (estudantes das instituicbes e professores/as), foi selecionada uma
turma de cada escola para a realizacao da investigacdo e professores/as das turmas
especificas. Isso se deve, principalmente, ao limitado tempo de realizacdo da
pesquisa, vistas as preméncias de cada instituicdo escolar.

Foi solicitado as dire¢Bes de cada escola que indicassem uma turma dos anos
finais do ensino fundamental, considerando aquelas de maior idade cronoldgica.
Ademais, 0 segundo critério de escolha indicado foi a opcéo pela turma com o maior
namero de estudantes, considerando as questdes da diversidade humana. Sendo
assim, seriam indicadas as que possuissem nao apenas alunos com deficiéncia, mas
gue também contemplassem outros aspectos da diversidade humana, como a
diversidade religiosa, sexual e cultural. Portanto, foram sugeridas as de 8° ano B de

ambas as escolas.
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O mesmo recorte foi realizado em relacdo ao grupo dos/das professores/as,
pois a pesquisa foi realizada somente com os/as docentes das turmas indicadas pela
direcdo das instituicbes. A participacdo de todos esteve condicionada a aceitacdo
prévia e a assinatura dos documentos correspondentes: Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido (TALE) (Apéndice E) pelos estudantes e Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) (Apéndice C) pelos/pelas professores/as. No caso especifico dos
alunos, necessitou-se da autorizacdo dos pais e/ou responsaveis também por meio
de TCLE (Apéndice D). O convite para a participacéo foi feito de maneira presencial,
por intermédio de uma visita as salas das turmas, apés consentimento do grupo gestor
de cada escola.

A respeito da assinatura dos documentos, o TCLE dos pais e/ou responsaveis
foi enviado para cada familia, para que pudesse assina-lo. Para explicar toda a
dindmica a ser desenvolvida, também foi enviada uma mensagem em um grupo de
WhatsApp das turmas com todos 0s esclarecimentos necessarios, entre eles, a forma
de participacéo, os riscos e os beneficios do estudo. Subsequentemente, entregaram
os termos assinados a direcdo, para, depois, serem dados a pesquisadora
responsavel. Ja o TALE e o TCLE dos/das professores/as foram assinados ha escola,
considerando a concordancia dos participantes. Ressalta-se que foram lidos e
explicados presencial e minuciosamente, nas salas de aula e dos/das professores/as,
respectivamente, de sorte a esclarecer possiveis davidas de cada um dos sujeitos

convidados.

6.3.1 Grupos de trabalho

Os participantes sao identificados da seguinte maneira, de acordo com 0s
grupos trabalhados:

a) Grupo A (GrA): professores/as das turmas de 8° ano “B” da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Irmao Jerénimo (escola 1) e da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos (escola 2);

b) Grupo B (GrB): estudantes das turmas de 8° ano “B” da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Irmao Jerénimo (escola 1) e da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos (escola 2).

No Gréfico 1, apresenta-se a quantidade de participantes em cada grupo.
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Grafico 1 — Quantidade de participantes em cada grupo

Grupos de Trabalho

Escola 1 Escola 2
HGrA GrB

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

6.3.2 Descricao dos participantes de cada grupo

Os grupos podem ser descritos da seguinte forma:

a) Grupo A (GrA): em relacao aos colaboradores do grupo A, no total, 16
profissionais, eles sdo majoritariamente do sexo feminino. H& somente um
professor, o qual trabalha na escola 1. As idades variam entre 24 e 57 anos.
As professoras e o professor de ambas as escolas tém formacéo superior na
disciplina que lecionam, com excecédo da disciplina de Ensino Religioso, em
gue a professora de Arte e de Lingua Portuguesa, respectivamente, completa
a carga horaria nas turmas do 8° “B”. Em cada instituicdo, sete profissionais
contemplam as nove disciplinas presentes no curriculo: Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Lingua Inglesa, Arte, Ciéncias, Ensino
Religioso e Educacéo Fisica. Entre eles, a maioria assumiu o0 cargo por meio
de concurso publico, e apenas trés assumiram o cargo por meio de processo
seletivo simplificado por tempo determinado ou contratacdo emergencial. A
maioria desses profissionais tem especializacdo em sua area de atuagao.
Todos aceitaram participar do estudo, embora uma das professoras (escola
1/GrA) nao tenha respondido ao questionario;

b) Grupo B (GrB): Sobre os estudantes de ambas as escolas, a turma 1
possui 17 matriculados, entre os quais 16 participaram da pesquisa. Na turma
2, entre os 19 estudantes matriculados, 17 participaram, ja que uma aluna
estava realizando as aulas de forma domiciliar, por ser gestante, e outra nao

foi autorizada pelos responséaveis. No total, colaboraram 33 estudantes com
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idades entre 14 e 16 anos. Ademais, ha uma aluna com Deficiéncia Intelectual

(DI na turma 2, bem como dois alunos com TEA na turma 1.

6.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Como citado anteriormente, os instrumentos de recolha de dados foram o
questionario aberto e a observacdo ndo participante. O primeiro procedimento
adotado em cada escola foi a aplicacdo dos questionarios impressos (Apéndices A e
B). Ele pode ser definido como a técnica de investigacdo composta por um nuamero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crencgas, sentimentos, interesses, expectativas,
situacdes vivenciadas etc. (Gil, 2019).

Em seguida, foram realizadas as observacdes nao participantes em diferentes
espacos das escolas. Perceberam-se, na pratica, atitudes e comportamentos que
podem se configurar como barreiras atitudinais, baseadas na definicdo da Lei n.
13.146/2015. Essas observacdes, aconteceram em espacos e momentos oportunos
de interacdo, como sala de aula, patio, refeitério, periodos entre as aulas, entradas e
saidas da escola, assim como em outras situacfes consideradas relevantes,
observando o cronograma estabelecido (Apéndice G), totalizadas em vinte e quatro
horas-aula (mais os demais momentos como recreios, entradas e saidas) e foram

registradas em diario de campo. Para Laville e Dionne (1999, p. 176):

A observagdo é um procedimento metodoldgico que por meio da realidade
possibilita a coleta de informagdes nas rela¢des cotidianas, ela ndo se baseia
em contemplagdo beata e passiva; ndo é também um simples olhar atento. E
essencialmente um olhar ativo sustentado por uma questdo e por uma
hipo6tese cujo papel é essencial.

Sobre a observacdo n&o participante, nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador
deve permanecer fora da realidade estudada, acompanha-la de forma passiva.
Conforme Marconi e Lakatos (2003, p. 78), o observador “Presencia o fato, mas néo
participa dele; ndo se deixa envolver pelas situacdes; faz mais o papel de espectador
[...], (porém) consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado”. Contudo,
entende-se que “[...] evitar uma aproximagdo com o0 grupo estudado nao elimina a

condicéo de envolver-se com o objeto da investigacéo, haja vista que a escolha do
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que é/sera investigado por si so ja implica em tomada de posi¢ao pelo investigador”
(Silva, A., 2014, p. 7).

Quanto ao diario de campo, foram registrados observac¢des, comportamentos
e atitudes que poderiam se relacionar com as barreiras atitudinais na escola. Para
Kroef, Gavillon e Ramm (2020), a utilizacao de diarios de campo como ferramenta de
pesquisa possibilita visibilizar aspectos da implicagdo da pesquisadora com o

ambiente estudado:

Tal modalidade de escrita compreende a descricdo dos procedimentos do
estudo, do desenvolvimento das atividades realizadas e também de possiveis
alteracdes realizadas ao longo do percurso da pesquisa, além de servir como
uma narrativa textual das impressdes do(a) pesquisador(a). [...] Desta forma,
o diario de campo também se constitui como ferramenta de intervencdo ao
provocar reflexfes sobre a prépria pratica de pesquisa e das decisdes em
relagdo ao planejamento, desenvolvimento, método de analise e divulgacao
cientifica (Kroef; Gavillon; Ramm, 2020, p. 3).

A sequir, explica-se detalhadamente como ocorreu a coleta de dados relativa a
cada um dos grupos de participantes:
a) Grupos 1A e 2A (professores/as): as observacdes foram realizadas nos
periodos em que os/as professores/as estavam em sala, ministrando aulas
nas respectivas turmas (1B ou 2B), de acordo com o hordrio escolar vigente.
Ja4 os questionarios (perguntas impressas em papel) foram explicados
presencialmente a esses grupos, nas salas dos/das professores/as, e,
posteriormente, foram devolvidos;
b) Grupo 1B e 2B (estudantes): as observacdes do grupo foram realizadas
nos diferentes momentos e espac¢os da escola. Os questionarios (perguntas
impressas em papel) foram aplicados em sala, em periodo letivo cedido por
um/uma dos/das professores/as, mediante autorizacdo e combinacao prévia
com a direcgéo.
Apos a recolha dos dados mediante os instrumentos citados, foi realizada a

analise, explicada a seguir.

6.5 ANALISE DE DADOS

O exame dos dados foi realizado por meio da analise tematica (AT). Para Braun

e Clarke (2006), a AT é um método analitico qualitativo amplamente utilizado na
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Psicologia e em outras areas, fundamental em pesquisas qualitativas. Ela tem como
finalidade possibilitar a identificacdo, a codificacdo, a analise, a interpretacdo, o
registro e a exposigéo de padrdes (temas) provenientes de um corpus de dados. Esse
método ainda proporciona liberdade tedrica, configurando-se como uma ferramenta
de pesquisa flexivel, que pode fornecer um conjunto rico e detalhado de dados (Braun;
Clarke, 2006).

Um elemento basico que merece atencdo sobre a AT é a postura frente a
revisio da literatura relativa ao contetdo do estudo. E preocupacdo de alguns
pesquisadores que uma revisao detalhada prévia a andlise acabe por estreitar o
campo de visao analitico de quem investiga. Ainda para Braun e Clarke (2006), a AT
utiliza como conceitos centrais 0s itens descritos a seguir.

a) Tema: capta padrées comuns ao longo do conjunto dos dados, que sao

importantes para a questao de partida da investigacdo. O tema ndo depende

do numero, mas da relevancia para o que se esta investigando;

b) Subtema: capta um elemento especifico importante de um tema. E uma

subdivisdo tematica;

C) Cddigos: sao unidades menores da analise, que identificam uma

caracteristica especifica de um segmento de dados;

d) Organizador central: é uma ideia principal em torno da qual se agrupam

os dados e se estabelecem as relacdes entre os temas;

e) Mapa tematico: pode ser definido como a apresentacdo de ilustracdes

nos resultados.

Na etapa pré-analitica, identificou-se que nesta pesquisa a analise € dedutiva
(tedrica) devido a temética, e os dados séo analisados de forma latente, buscando
interpretar o que pode ser pressuposto a partir do exame do corpus. Ja na etapa
analitica, apds a familiarizacdo, realizada pela imersdo nos dados, produziram-se
cbdigos iniciais a partir do organizador central, para, em seguida, proceder-se com a
identificagdo dos temas. Tais temas foram revistos continuamente durante a analise,
de modo a defini-los e redefini-los, buscando um refinamento (Souza, 2019). Na
terceira e Ultima etapa, a expositiva, realizou-se a constru¢ao do relatorio. Para tanto,
foram utilizados mapas teméticos, os quais “[...] [enriguecem] ainda mais os resultados

e os tornam mais didaticos e compreensiveis” (Garcia; Ferreira, 2022, p. 17).
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6.6 CONSIDERACOES ETICAS

O estudo esta de acordo com as diretrizes e com os critérios estabelecidos na
Resolugdo 510/2016, das Diretrizes e Normas Regulamentadoras para Pesquisa, em
relacdo as questbes éticas indicadas pelo Comité Nacional de Etica em Pesquisa
(Conep). A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Udesc.

Os preceitos éticos estabelecidos, os quais se referem a zelar pela legitimidade
das informacg0es, pela aplicacdo dos documentos — TCLE e TALE (Apéndices C,D e
E) —, assim como pela privacidade e pelo sigilo dos dados, foram considerados em
todo o processo de construcdo do trabalho. A seguir apresenta-se 0s riscos e em

seguida os beneficios da pesquisa.

6.6.1 Riscos da pesquisa

Relativamente aos possiveis riscos aos participantes, podem ser considerados
minimos, em razé&o do tipo de estudo desenvolvido. Destaca-se como potencial risco
a exposicao de dados pessoais e a consequente perda da confiabilidade. Para
minimiza-lo, esses dados foram preservados, restritos somente a pesquisadora
responsavel, e os registros foram codificados. Logo, ndo se explicitam no trabalho
informagdes como 0 nome do participante e as devidas respostas, as atitudes e os
comportamentos (em se tratando dos questionarios e das observacoées).

Outro potencial risco minimo tem origem psicolégica ou emocional. Trata-se da
possibilidade de cansaco ou aborrecimento para responder ao questionario, ou de
constrangimento, vergonha e/ou desconforto devido a observacdo. Além disso, €
possivel que o questionario evoque lembrancas de vivéncias negativas. Para reduzir
esses riscos, foram usadas medidas de minimizacdo, como a implementacdo de um
processo vigoroso para identifica-los e avalia-los, a fim de evitar que se concretizem.
Portanto, os procedimentos foram conduzidos da forma mais confortavel, natural e

din&mica possivel.

6.6.2 Beneficios da pesquisa

Quanto aos beneficios, a participacao pode proporcionar vantagens individuais

e coletivas aos participantes, pois viabiliza um aumento no conhecimento das
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tematicas abordadas na pesquisa, por exemplo, sobre a diversidade humana e os
processos de inclusédo e exclusédo sociais. Considera-se como beneficio e vantagem
a chance de modificacdo de atitudes e comportamentos discriminatorios ou
considerados inapropriados, ndo somente na instituicdo na qual estao inseridos, mas
também na sociedade como um todo. Portanto, as relacbes humanas podem ser
beneficiadas com a promocédo de uma realidade mais inclusiva e justa por intermédio

do estimulo a consciéncia social de cada participante.
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7 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresenta-se o resultado da AT dos dados coletados. As
respostas dos questionarios e o conteudo dos diarios de campo referente as
observacdes foram trabalhados intensamente, objetivando a decodificacdo dos
dados, gerando, a partir deles, os temas, subtemas e cadigos.

A fim de apresentar o processo de analise realizado e as sucessivas decisdes
de definicdo e redefinicdo dos temas e de seus subtemas e codigos, seguem 0s
mapas tematicos (Figuras 3, 4 e 5) emergentes de cada fase do processo analitico.
Em se tratando da organizacéo final (Figura 5), o Ultimo mapa tematico estabelece os
temas e subtemas identificados nos instrumentos de recolha de dados apos

exaustivas leituras e releituras.

Figura 3 — Mapa tematico |

SOCIAL PARA A INCLUSAO

MAPA TEMATICO
BARREIRAS ATITUDINAIS E A ESCOLA:
A IMPORTANCIA DA CONSCIENCIA

Constituicdo da
Sociedade

Deficiéncia e Pessoa
com Deficiéncia

Preconceito e
Discriminacao

Diversidade x
Normalidade

Inclusdo x
Exclusao

Viséo da
sociedade e
criticidade

Fonte: Elaborado pela autora (2023).



Figura 4 — Mapa tematico |l

MAPA TEMATICO
BARREIRAS ATITUDINAIS E A ESCOLA:

A IMPORTANCIA DA CONSCIENCIA
SOCIAL PARA A INCLUSAO

Deficiéncia e Pessoa
com Deficiéncia

Consciéncia Social

[ 1

Cons;tmgéo Normatividade C/Iodexos da Preconc}eito)
Boclendde e Diversidade Deficiéncia e Barreiras

@argmahzac@ Classe e raga ( Vivéncias ) Percepcéo do Capacitismo
seu papel social
Processos de Grupos
Incluséo e Minorizados
Excluséo

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Figura 5 — Mapa tematico Il

MAPA TEMATICO

BARREIRAS ATITUDINAIS E INCLUSAO ESCOLAR:
A IMPORTANCIA DA CONSCIENCIA SOCIAL
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Buscou-se, portanto, analisar o conteudo detalhadamente e examinar 0s
sentidos que determinado comportamento ou determinada atitude poderia conter, bem
como localizar as marcas dos discursos que se articulam com eles, com atencéao a
cada situacao presenciada, tornando possivel vinculacdes entre os dados atinentes a
tematica da pesquisa.

Frente ao resultado da analise apresentado no mapa tematico acima (Figura
5), foi possivel identificar um tépico com quatro temas e dois ou trés subtemas
relativos a cada um deles (Quadro 1). A apresentacédo foi organizada de modo a
contemplar os objetivos do trabalho, os quais, apesar de contemplarem os inUmeros
aspectos da diversidade humana, ddo énfase as barreiras atitudinais e as pessoas

com deficiéncia na escola.

Quadro 1 — Topico, temas e subtemas
TOPICO: CONSCIENCIA SOCIAL E ESCOLA

Temas Subtemas
1: Diversidade e sociedade 1: Identidade, normalidade e diferenca
1: Concepcodes de incluséo e exclusao social
2: Preconceito e discriminagéo 2: Narrativas e vivéncias

2: Bullying na escola

3: Deficiéncia x normatividade: |3: Conceituacdo e definicdo: modelos de
barreiras e capacitismo deficiéncia

3: Pessoa com deficiéncia: representacdo e
relacionamento

3: Barreiras atitudinais e praticas pedagdégicas
4: Préticas de Consciéncia Social |4: Combate ao bullying, ao preconceito e a
discriminacgéo

4: Papel do/da professor(a) e senso de

responsabilidade
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Considerando os dados recolhidos, apresentam-se os esquemas de cada
topico: os temas, subtemas, cddigos e extratos. Na analise, pretende-se, além de
fazer uma descricdo do corpus, realizar uma interpretacdo das questbes de
investigacdo do presente estudo. Essa abordagem se realiza mediante um processo
de identificacdo e relacéo direta com as leituras e com 0s autores que embasam 0s
debates expostos na pesquisa sobre as tematicas abordadas, além de outras
referéncias importantes, a partir dos extratos coletados.

Ainda sobre o corpus, a transcricdo das falas de situacdes presenciadas (caso

das observacfes) e as respostas escritas (caso dos questionarios) também foram
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significativas para a interpretacdo das atitudes e dos comportamentos observados.
Portanto, o olhar atento aos pormenores, como a linguagem corporal dos participantes
— observacao da postura, tom de voz e contexto — e a identificacdo das emocdes e
motivacdes dos participantes, foi fundamental neste trabalho.

A seguir, expdem-se os temas e subtemas identificados na pesquisa.

7.1 TOPICO: CONSCIENCIA SOCIAL E ESCOLA

Como explorado no decorrer do trabalho, uma sociedade inclusiva deve ser
democratica, justa e igualitaria para todos. A escola almejada é um espaco que
possibilita a constituicdo de uma consciéncia critica sobre a sociedade, que
compreende as individualidades dos estudantes e que Ihes da a oportunidade de
aprendizado para além dos conteudos programados para cada etapa escolar. Essa
instituicdo deve promover a oportunidade de aprendizagem social, para a construcao
do individuo como sujeito de direitos, e estimular a analise ou a “leitura de mundo”
acerca da realidade em que o educando esté inserido, considerando as necessidades
dos mais diversos contextos.

Para Freire (2022b), o exercicio constante da “leitura do mundo” demanda a
compreensao critica da realidade, que envolve sua denuncia e o anuncio do que se
espera que seja. Assim, quando se toma consciéncia da realidade atual e, a partir
disso, idealizam-se mudancas cujo objetivo é a concretizacdo dos DH e da justica
social, procura-se construir uma escola verdadeiramente inclusiva. Os espacos
educativos devem estar abertos para discussfes que perpassam pela leitura da
realidade, visto que, como ambiente social, ainda ocorrem dentro dessa instituicao
processos de exclusao e imposicéo de barreiras. Uma vez que as barreiras atitudinais
sao passiveis de serem impostas por todas as pessoas, da mesma forma, se entende
gue todas também podem combaté-las.

Quando se objetiva a construcdo de uma escola inclusiva, deve-se levar em
consideracdo que ela precisa ser para todos e todas. Logo, denunciar praticas
discriminatorias e excludentes, em todos 0s aspectos, é importante, ao mesmo tempo
gue se anuncia a possibilidade de mudanca por meio de inclusdo e da acessibilidade
atitudinal no espaco escolar, pautadas no respeito mutuo e nas relacdées humanas. “A
dendncia e o andncio criticamente feitos no processo de leitura do mundo d&o origem

ao sonho por que lutamos” (Freire, 2022b, p. 47).
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[...] Mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma presenca no
mundo, com o mundo e com 0s outros. Presenca que, reconhecendo a outra
presenga como um ‘ndo-eu’, se reconhece como ‘si-prépria’. [...] como
presenca consciente no mundo, ndo posso escapar a responsabilidade ética
no meu mover-me no mundo (Freire, 2022b, p. 130-131).

Para tornar-se cidadédo, pessoa de direito, que compreende as necessidades
suas e dos demais, os estudantes precisam ter a oportunidade de discutir sobre a
realidade em que se encontram, sobre suas proprias atitudes e seus comportamentos,
sobre como conviver com e respeitar o proximo. O outro nunca sera inferior ou
subordinado, mas parte do que é plural ou mdltiplo, considerando os diferentes
aspectos que compdem o ser humano. Acredita-se que esse € um dos caminhos
possiveis para a reducao de barreiras atitudinais. Portanto, este tépico recebeu esse
nome para que seja feita a associacdo das tematicas que envolvem a consciéncia

social e a escola, compondo cada um dos temas expostos a seguir.

7.2 TEMA 1: DIVERSIDADE E SOCIEDADE

Em se tratando de diversidade e sociedade, primeiramente, importa
compreender o que se conhece e 0 que nao se conhece, para, em seguida,
proporcionar conhecimentos que motivem o engajamento na temética, a fim de que
se possa vislumbrar a possibilidade de mudancas nos comportamentos e nas atitudes
dos sujeitos participes do ambiente escolar, para ndo serem discriminatérios e
excludentes.

Com a finalidade de sondar o conhecimento dos estudantes e dos/das
professores/as sobre a teméatica da consciéncia social e, mais especificamente,
acerca da sociedade e de sua diversidade, duas perguntas do questionario tém esse
intuito. Em atencéo a pergunta sobre o entendimento do termo “diversidade”, um dos
estudantes exemplificou: “[...] diversidade me lembra coisas diferentes, como
exemplo: a loja da esquina tem uma grande diversidade de frutas” (Questionario, GrB,
2023).

Uma grande quantidade de estudantes, de ambas as escolas, respondeu que
o termo esta relacionado as “diferengas”, “variedades" ou “[...] variacbes de
personalidade, aparéncias, cor [...]" (Questionario, GrB, 2023). Outros citaram a

relagdo do termo “[...] com as caracteristicas individuais, as diferentes racas, etnias,
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origens, classe monetaria, género, sexualidade e culturas” (Questionario, GrB, 2023).
Um deles mencionou outras condi¢des relacionadas as “[...] doencas, e problemas
mentais, e estilos pessoais, modos de se vestir, entre outras caracteristicas fisicas
(altura, peso)” (Questionario, GrB, 2023).

Ao se questionar sobre o termo “diversidade social” no questionario, muitos se
referiram a ela como as “diferencas existentes na sociedade”. Outros ainda
mencionaram caracteristicas como “género”, “carater”, “ragas”, “religides”, “gostos”,
“condicoes”, “jeitos”, “tipos de pessoas”, “diferencas fisicas e morais”, “a forma de ser”
e “[...] pessoas mentalmente ou emocionalmente diferentes” (Questionario, GrB,
2023). Uma estudante disse que “[...] existem pessoas que ‘ndo aceitam’ a diversidade
social existente” (Questionario, GrB, 2023), e outra destacou a “[...] necessidade de
aceitar as diferengas entre as pessoas, ndo zombar ou agredir’ (Questionario, GrB,
2023).

Sobre as respostas dos/das professores/as, percebe-se que o entendimento
sobre os termos “diversidade” e “diversidade social” é parecido com aqueles citados
pelos estudantes: “E a presenca de diferentes caracteristicas, perspectivas e
identidades em um ambiente, promovendo inclusdo e representatividade”
(Questionario, GrA, 2023); “Trata do diferente, do diverso, quanto as diferentes
culturas, géneros, cores, opinides, necessidades e modos de vida” (Questionario, GrA
2023); “[...] aceitar e normalizar a convivéncia de diferentes pessoas” (Questionario,
GrA 2023). Sobre diversidade social, uma professora escreveu que “[...] € incluir todas
as pessoas no contexto social. Como, por exemplo, na escola, no trabalho e em
atividades sociais” (Questionario, GrA, 2023).

Compreende-se, portanto, que existem percep¢des quanto a diversidade que
constitui a sociedade. Isso € relevante para, posteriormente, identificar as
desigualdades e injusticas ocasionadas e/ou vivenciadas em razao de caracteristicas
individuais e de alguns grupos especificos da sociedade, como também para

considerar a propria identidade inserida no mundo. Para Freire (2022b, p. 44),

A consciéncia do mundo, que viabiliza a consciéncia de mim, inviabiliza a
imutabilidade do mundo. A consciéncia do mundo e a consciéncia de mim me
fazem um ser ndo apenas no mundo, mas com o mundo e com os outros. Um
ser capaz de intervir no mundo e ndo so de se adaptar.
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Freire (2022b) ndo negava os condicionamentos genéticos, culturais e sociais
aos quais todos estdo submetidos, mas também reconhecia a possibilidade de
mudanca, haja vista que h& condicionamentos, mas ndo determinac¢des. Como afirma
hooks (2019), a diversidade € um fato da vida moderna, e o pluralismo €, por sua vez,
um compromisso de se comunicar com e em relacdo a um mundo maior. E preciso
mais do que reconhecer a diversidade a partir das diferencas. Além disso, €&
indispensavel aprender a se comprometer e a se engajar com 0S outros.

Para hooks (2019), é essencial o respeito ao que é diferente, bem como o
reconhecimento e a valorizacdo dos beneficios que a pluralidade pode proporcionar a
sociedade. Para tanto, considera-se a participacdo de todas as pessoas e ndo se
podem reforcar as estruturas de dominacgao existentes (como as hierarquias de raca,
género, classe e religido), educando para a préatica da liberdade e da justica social
(hooks, 2019).

Nessa perspectiva, 0 que se compreende a partir de conceitos como
identidade, normalidade e diferenca, assim como inclusdo e excluséo, influenciara em

atitudes e comportamentos dentro e fora da escola.

7.2.1 Identidade, normalidade e diferenca

Durante as observacbes nas duas escolas, foi possivel perceber grupos
bastante fechados dentro de cada turma. Porém, havia outros mais flexiveis, os quais,
em alguns momentos, aceitavam integrantes “de fora”. Tanto em sala de aula quanto
nos recreios, tais grupos se reuniam para a realizacdo de atividades ou para a
diversdo, sempre juntos: jogos esportivos, conversas e brincadeiras variadas.
Também foi possivel observar que os integrantes de um mesmo grupo, muitas vezes,
adotavam elementos parecidos, que os identificavam e os diferenciavam dos demais,
como cabelos descoloridos, acessoérios parecidos (chapéus ou boinas) e vestuario
(camisas de bandas ou de times de futebol, por exemplo).

Como explicam Silva, Hall e Woodward (2014), a construcdo da identidade é
tanto simbdlica quanto social. Os autores ressaltam que, no contexto de relacdes
culturais e sociais, a identidade e a diferenca sao criadas socialmente e culturalmente.
A diferenca é aquilo que separa uma identidade da outra, estabelecendo distin¢des,
frequentemente, na forma de oposi¢fes: as identidades sdo formadas por meio de

uma clara oposigao entre “nés” e “eles” (Silva; Hall; Woodward, 2014).
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A identificacdo com outras pessoas, com 0s mesmos desejos ou outro tipo de
afinidade, implica na formacdo de grupos bastante identificAveis nas escolas
observadas. Apesar de um conjunto de alunos se constituir como uma nova entidade,
com uma identidade grupal propria, € indispensavel que fiquem preservadas,
separadamente, as identidades especificas de cada um dos individuos componentes
desse conjunto (Zimerman; Osaorio, 1997).

Ainda de acordo com Silva, Hall e Woodward (2014), uma das formas de
hierarquizacdo das identidades e diferengas é fixar uma determinada identidade como
“‘norma”. Ela seria normal e natural, Unica; ndo “uma identidade”, mas “a identidade”.
Segundo Silva, Hall e Woodward (2014, p. 35),

Numa sociedade em que impera a supremacia branca, por exemplo, “ser
branco” ndo é considerado uma identidade étnica ou racial. No mundo
governado pela hegemonia cultural estadunidense, “étnica” € a musica ou a
comida dos outros paises. E a sexualidade homossexual que é “sexualizada”,
ndo a heterossexual. A forca homogeneizadora da identidade normal é
diretamente proporcional a sua invisibilidade.

Seguindo essa légica, nota-se que o que é considerado “anormal’ é constituido
do que é “normal”’. Nas observacfes e nos questionarios, foram realizadas muitas
referéncias a normatividade ou normalidade. Um dos exemplos ocorreu no caso de
uma das alunas, que se referiu a um adolescente como alguém “estranho”, mas,
guando questionada, ndo soube explicar o porqué dessa opinido. Emitiria essa
avaliagdo pelo simples fato de o outro lhe ser diferente ou ser distinto do grupo ao qual
ela pertence?

Na escola, o convivio com um ambiente normatizador condiciona crencas e
pensamentos preconceituosos, os quais se refletem em comportamentos e atitudes
discriminatorios. Por isso, a seguir, apresenta-se o proximo subtema, que discorre

mais profundamente sobre os processos de incluséo e excluséo social.
7.2.2 ConcepcOes de incluséo e excluséo social
Uma das perguntas do questionario buscou compreender o0 que 0S

participantes entendem pelas expressoes “inclusdo” e “exclusdo”. A maioria deles

respondeu que ambas sao antbnimas. Alguns estudantes caracterizaram a inclusao
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como “acrescentar”, e a exclusdo, como “[...] tirar, deixar de lado” (Questionario, GrB
2023).

Ainda sobre a exclusao social, para os colaboradores, ela pode ser entendida
como “classificar de um jeito ruim”, “diferenciar’, “ndo convidar’, “ndo aceitar e
respeitar as pessoas diferentes de vocé”, “deixar de lado”, “quando excluem, zombam
ou agridem alguém por suas diferengas” e “tratar alguém com diferenca em relacéo
aos demais por suas diferencas”. Também é descrita da seguinte maneira: “ruim”,
‘ma”, “desmerecer o outro”, “desprezar”, “[...] acho errado, interpreto como bullying”
(Questionario, GrB, 2023).

A inclusédo social, diversamente, € descrita do seguinte modo: “ser amigavel”,
‘enturmar”, “se encaixar’, “conversar com todos”, “apesar das diferencas ou das
caracteristicas dela”’, “ndo deixar de lado” e “[...] tratar a pessoa como igual
independente das diferengas” (Questionario, GrB, 2023).

Similarmente, os profissionais disseram que inclusdo social se trata de
“Priorizar a igualdade de direitos que todos os seres humanos devem receber em uma
sociedade” (Questionario, GrA, 2023) e de “[...] um conjunto de processos que buscam
garantir em condicbes de igualdade o acesso as mesmas oportunidades”

(Questionario, GrA, 2023). Outras respostas do GrA foram:

Incluséo social é o processo de garantir a participacéo plena e igualitaria de
todas as pessoas na sociedade, independentemente de suas diferencas. A
exclusdo social por outro lado refere-se a marginalizacdo e a negacéo de
direitos e oportunidades a determinados grupos resultando em sua excluséo
da sociedade (Questionario, GrA, 2023).

Inclusdo seria garantir que todos tenham acesso a oportunidades, recursos,
direitos, independente de origem étnica, género, deficiéncia, orientacéo
sexual, condigdo financeira, entre outros. Ja excluséo, seria justamente o ndo
cumprimento desse acesso (Questionario, GrA, 2023).

7

De acordo com Sawaia (2014), exclusdo € um processo complexo e
multifacetado, uma configuracdo de dimensdes materiais, politicas, relacionais e

subjetivas.

Essas subjetividades determinam e sao determinadas por formas
diferenciadas de legitimacao social e individual, e manifestam-se no cotidiano
como identidade, sociabilidade, afetividade, consciéncia e inconsciéncia
(Sawaia, 2014, p. 9).
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No subtema anterior, foi possivel perceber que a maioria dos estudantes
reconhece as diferencas existentes na sociedade. Entretanto, no dia a dia, observou-
se que, dentro dos proprios grupos, ha processos de diferenciacdes que acabam por
distanciar alguns deles dos demais. Como exemplo, cita-se uma situa¢ao ocorrida na
escola 2: enquanto a maior parte dos alunos estava disposta em duplas ou grupos,
um permaneceu sozinho, “isolado” dos demais. Nas observagdes, diversas vezes,
esse mesmo estudante foi alvo de “brincadeiras” direcionadas a sexualidade e a
aparéncia (modo de se vestir), além de ter falas ridicularizadas.

O tema a seguir trata especificamente de dados referentes a preconceitos e

discriminacoes.

7.3 TEMA 2: PRECONCEITO E DISCRIMINACAO

No questionario, duas perguntas sondaram os participantes sobre preconceito
e discriminacdo. A primeira delas indagou-lhes se j& presenciaram ou vivenciaram
alguma situacao envolvendo esses problemas sociais. Notou-se que, embora haja
estreita relacédo entre preconceito e discriminagédo, muitos estudantes e professores/as
nao souberam distinguir os dois conceitos. Algumas pessoas disseram nunca terem
presenciado nem experienciado situacdes preconceituosas nem discriminatérias,
enquanto outras relataram terem presenciado e/ou serem vitimas de tais atos, até
mesmo na escola.

A mesma dualidade aconteceu com o grupo de professores/as: enquanto
alguns/algumas afirmaram nunca terem presenciado algum tipo de preconceito,
outros/outras disseram que presenciaram em diversas situagdes. Assim sendo, o que
se guestiona € o entendimento de preconceito e discriminacdo. Uma professora
relatou uma situacéo em que teria sido vitima de falas ditas por colegas explicitando
preconceito (xenofobia). Entretanto, na pergunta seguinte, afirmou nunca ter
presenciado situacdes de discriminacdo. Isso acontece porque, como defende
Candau et al. (2012), esses processos estdo profundamente internalizados na
sociedade brasileira, expressam-se, frequentemente, por intermédio da pluralidade de
linguagens no plano simbdlico e nas praticas sociais e encontram-se carregados de
ambiguidades e sutilezas, revestindo-se de grande complexidade, o que, por vezes,

pode prejudicar a identificacéo.
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Outra professora afirmou nunca ter presenciado nenhum tipo de preconceito e
discriminacdo e disse que “[...] hoje alguns conceitos sdo muito facilmente mal-
entendidos” (Questionario, GrA, 2023). Conforme Candau et al. (2012, p. 14), “[...] os
preconceitos sdo causa e consequéncia de realidades perversas e é necessario
compreender 0s mecanismos pelos quais preconceitos e ndo preconceitos se
misturam”.

A vista disso, identificar preconceitos torna-se dificil, mas é uma tarefa
indispensavel a todos aqueles que querem construir um mundo de maior respeito a
dignidade humana (Candau et al., 2012). No questionario, professores/as afirmaram:
“[...] j& presenciei varios entre colegas de classe é comum se recusarem a fazer dupla
com alunos que tém algum tipo de dificuldade” (Questionario, GrA, 2023); “[...] alunos
com poder aquisitivo maior desprezam o colega com menos condi¢cfes. E comentérios
maldosos como ‘vocé nao tem pai, a tua mée ndo sabe quem é teu pai’” (Questionario,
GrA, 2023).

Mais uma professora destacou que, na prética, ndo presenciou henhum tipo de
discriminagao, “[...] mas no discurso de alguns colegas sim. Casos muitas vezes
envolvendo status social, de género ou orientacdo sexual” (Questionario, GrA, 2023).
Uma profissional descreveu uma situacdo em que foi vitima: “[...] uma colega se
referindo as pessoas que ndo hasceram nessa regido da ‘serra’ como ‘povo que nao

sabe nada’ [...]" (Questionario, GrA, 2023). Outra relata:

J& presenciei situagdes na escola, entre alunos. Aluno sendo chamado de
‘macaco’ por ser negro, apelido de ‘bujao’ por ser gordo. Alunos especiais
sendo isolados, sem acolhimento da turma. As meninas sendo rotuladas ‘de
vacas’, ‘vagabundas’; e o uso de termos como ‘viado’, e ‘mulherzinha’ para
0s meninos que demonstravam mudanca de género (Questionario, GrA,
2023).

Goffman (2004) explica que a sociedade cria categorizacdes para classificar
pessoas e atributos, os quais sdo considerados comuns para o conjunto de membros
de uma das categorias. Essas categorias podem ser divididas, por exemplo, por sexo,
nivel de renda, etnias e grupos religiosos. Para o autor, quando as pessoas se
deparam com um estranho, podem surgir evidéncias de que esse sujeito tem um
atributo que o torna diferente do outro, que o possibilitara ser ou ndo ser incluido em

determinado contexto. Esses atributos, quando negativos, podem ser chamados de



79

estigmas: “[...] marcas, defeito, uma fraqueza, uma desvantagem” (Goffman, 2004, p.
6).

A partir das colocacbes dos/das professores/as, percebem-se diferentes
formas de discriminagao, as quais sdo analisadas nos subtemas a seguir, “narrativas
e vivéncias” e “bullying na escola”, respectivamente, sendo eles os principais

subtemas observados nas palavras dos sujeitos da pesquisa.

7.3.1 Narrativas e vivéncias

Em se tratando de preconceito e discriminacéo, os que responderam que esses
problemas estéo presentes no contexto escolar e social citaram o racismo com mais
frequéncia: “Meu amigo sofreu preconceito na praga por ser negro” (Questionario,
GrB, 2023); “[...] chamaram meu amigo de macaco” (Questionario, GrB, 2023); “[...]
meu pai ouviu do dono de uma fazenda que ele ndo falava com negros” (Questionario,
GrB, 2023); e “[...] presenciei no mercado um homem negro que foi discriminado pela
atendente que disse que ele nao teria dinheiro para pagar as compras, por estar com
roupas velhas. Mas além de ele pagar tudo, ainda deixou o troco para ela”
(Questionario, GrB, 2023).

Sobre o racismo, para Candau et al. (2012), no Brasil ha campo fértil para a
perpetuacdo dos esteredtipos sobre 0 negro e para o consequente refor¢co as varias
modalidades do pensamento racista: ora a suposta inferioridade biol6gica do negro,
ora a suposta inferioridade socioeconbmica, justificando e mantendo as
desigualdades sociais existentes.

O preconceito relacionado a sexualidade ou ao género também foi citado pelos
estudantes: “[...] ja ouvi uma atendente de loja referindo-se de maneira preconceituosa
a um homem gay” (Questionéario, GrB, 2023). E ainda: “[...] j& vi preconceito contra
LGBT’S na rua” (Questionario, GrB, 2023). J& outro disse que ouviu uma pessoa falar
para um individuo que “ele era muito legal para ser gay”.

Conforme D. Carvalho (2019, p. 171), “[...] o preconceito e a discriminagao
contra seres humanos, pelo fato de manifestarem seus desejos por pessoas do
mesmo sexo, € um fato que gera violéncia fisica e verbal e fere os direitos humanos”.
Foi observado na escola 2 que os/as colegas e professores/as referem-se a um
estudante transexual da escola 1 pelo nome social, respeitando 0s pronomes

indicados pelo estudante, o que demonstra o respeito as diferentes identidades.
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Nas observacdes, presenciaram-se algumas situacfes sexistas, em que
meninas foram sexualizadas por seus colegas e por outras meninas, em ambas as
escolas. Na sala de aula, estudantes fizeram um comentario sobre uma das meninas
que “trocava muito de parceiros”, referindo-se a ela como “marmita”, e todos riram da
“brincadeira”. Na escola 2, o termo “marmita” também foi usado pelos garotos para se
referirem as garotas.

Devido a gravidez de uma das estudantes, na sala de aula da turma 2, havia
um cartaz (Figura 6) sobre a tematica da gravidez na adolescéncia, como se pode

observar a sequir:

Figura 6 — Fotografia de cartaz sobre gravidez na escola

g
.

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Percebe-se que o cartaz indica como um dos motivos que favorecem a gravidez
nao planejada na adolescéncia a “tentativa de prender o namorado por conta do filho
que espera”’. A partir desse discurso, infere-se que as mulheres sdo as Unicas
responsaveis pela contracepcdo ou que podem usar uma gravidez para manter um
relacionamento afetivo. Tal afirmacédo, baseada no senso comum e bastante
reproduzida na sociedade, muitas vezes, é utilizada para diminuir a responsabilidade
dos homens em relagdo a contracepcao, além de servir como uma justificativa para
culpabilizar a mulher pela gravidez, tirando do parceiro a responsabilidade paterna,

por exemplo.
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Sobre tal tematica, de acordo com D. Carvalho (2019), € importante ressaltar
que a gravidez ndo planejada € um fato que diz respeito ndo s6 as mulheres
adolescentes, mas também aos homens adolescentes. Embora eles ndo possuam as
condi¢cBes bioldgicas exigidas para uma gravidez, uma crianga sO0 é concebida se
houver duas pessoas. Nao obstante seja a jovem quem carrega o filho no ventre,
enfrenta as dificuldades do parto e amamenta o bebé, o jovem tem de estar consciente

de sua parcela de participacéo e responsabilidade.

Na escola, ainda existe o desafio de romper com os preconceitos relacionados
as questdes de género, particularmente, no que diz respeito as mulheres. Candau et
al. (2012) entendem ser necessario 0 conhecimento da trajetoria vivida pelos
movimentos feministas e pelos grupos femininos no pais, bem como a constante
critica a cultura patriarcal.

Menciono novamente D. Carvalho (2019), para reafirmar o trabalho de

educacao sexual nas escolas, em busca da emancipacao do sujeito:

A educacdo sexual, em uma perspectiva emancipatéria, € aquela que nos
permite compreender a dinamicidade, a complexidade e a riqueza da
sexualidade humana. Ela ndo esta isenta de normas e limites que constituem
0S sujeitos, mas é combativa a qualquer forma de preconceito e
discriminacao; é politica e pedagodgica, pois todos somos seres politicos e
pedagdgicos- Por meio dela procuramos olhar o ser humano como sujeito em
construcdo e em busca de sua identidade. Visa combater sansdes, pecados
e medos; envolve as ciéncias e visa a superacdo do senso comum,
constituindo-se uma ciéncia dialético-critica (Carvalho, D., 2019, p. 98).

Embora tenha sido menos mencionado nos questionarios, o tépico sobre
xenofobia também foi abordado: “[...] j& vi pessoas fazerem comentarios
preconceituosos por saber que a pessoa vinha do Nordeste, e estava procurando
emprego” (Questionario, GrB, 2023). Também ha a resposta de uma das professoras,
ja citada anteriormente, que afirmou que em uma conversa ouviu “[...] uma colega se
referindo as pessoas que ndo nasceram nessa regido da serra (gaucha) como [...]
‘forasteiros que vem para roubar emprego do povo daqui” (Questionario, GrA, 2023).

Para Kohatsu e Saito (2022, p. 2), xenofobia é uma palavra de origem grega e
significa “[...] medo daquele que é estrangeiro, estranho, figura supostamente
desconhecida, que imaginariamente representa uma ameaca em potencial e provoca

reagdes irracionais de aversao, intolerancia, hostilidade e 6dio.” Logo, entende-se que
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A xenofobia ndo se limita apenas ao estrangeiro de outro pais; ela se da,
também, contra grupos sociais de dentro do proprio pais e, utilizando da
mesma irracionalidade, se discrimina quem mora em outra regido do Brasil.
O Sul discrimina o Norte, mas se o Centro-Oeste estiver sendo lembrado no
bolo do Sul, também discrimina o Norte; contudo, se for visto separado,
também é discriminado pelo Sul (Ramos, C., 2021, p. 22).

Portanto, todas essas questdes estao imbricadas com as relagdes humanas e
podem se refletir em comportamentos e atitudes que geram exclusdo no espaco
escolar e na sociedade. Ademais, todas as formas de discriminacdo se vinculam aos
processos de exclusdo e a imposi¢cado de barreiras, como € o caso do bullying no
espaco escolar, apresentado em seguida.

7.3.2 Bullying na escola

Muitas respostas expressas no questionario a respeito de discriminacao
trouxeram situacdes vivenciadas na propria escola, “[...] na sala, patio e nos
corredores” (Questionario, GrB, 2023). Um dos estudantes disse: “[...] ja fui chamado
de preto pelo (cita 0 nome de um colega) de maneira ofensiva” (Questionario, GrB,
2023). Outra garota afirmou que j& ouviu comentarios maldosos por seu cabelo ser
cacheado: “[...] costumam perguntar se eu me penteio, ou se ele € macio. Ja falaram
que ele parece bombril” (Questionario, GrB, 2023).

E concebivel vincular essa Ultima resposta ao racismo e a discriminacéo
estética, a partir da imposicao de um padrao de beleza, de um cabelo, uma vestimenta
ou um corpo idealizado. Assim sendo, observa-se que os estudantes da faixa etaria
analisada, em diversos momentos, mostraram-se preocupados com a autoimagem e
evidenciaram aspectos da aparéncia fisica dos demais.

Na escola 2, por exemplo, perceberam-se comentéarios sobre a aparéncia fisica
de um estudante novo na escola, que estaria fora do padréo, e usou-se uma parodia
que retrata caracteristicas do seu corpo, evidenciando “[...] sua feiura” (Questionario,
GrB, 2023). Ainda sobre a imagem, uma estudante disse: “[...] na minha antiga escola
me chamavam de baleia, quatro olhos, pé grande, rato, hipopétamo, etc.”
(Questionario, GrB, 2023). Uma adolescente relatou “[...] ndo desenvolver uma boa
relacdo com a comida”, apos ser chamada de “baleia” e ouvir que deveria “emagrecer”
(Questionario, GrB, 2023). Outra mencionou que, “[...] quando era menor, sofria

bullying pela minha aparéncia e meu jeito de se vestir’ (Questionario, GrB, 2023).
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Relativamente a discriminacao e violéncia na escola, a intimidacao sistematica
(bullying) € um assunto recorrente e atual. Conforme Oliveira-Menegotto, Pasini e
Levandowski (2013, p. 2), “Bullying é um fenbmeno que se caracteriza por atos de
violéncia fisica ou verbal, que ocorrem de forma repetitiva e intencional contra uma ou
mais vitimas”. Os autores ainda destacam que meninos estdo mais envolvidos com o
bullying direto e indireto, e meninas, com o bullying indireto. O primeiro €
caracterizado, sobretudo, por agressdes fisicas, enquanto o segundo envolve
agressbes mais sutis, manifestando-se de forma verbal, confundindo-se com
brincadeiras.

A Lei 13.185, de 06 de novembro de 2015, que institui o Programa de Combate
a Intimidacédo Sistemética (Bullying), define, em seu artigo 2°, as caracteristicas desse
problema e pontua que ele ocorre quando hé& violéncia fisica ou psicologica em atos
de intimidacdo, humilhacdo ou discriminacdo. Também elenca 0s seguintes

elementos:

| - ataques fisicos;

Il - insultos pessoais;

Il - comentérios sistematicos e apelidos pejorativos;
IV - ameacas por quaisquer meios;

V - grafites depreciativos;

VI - expressdes preconceituosas;

VII - isolamento social consciente e premeditado;
VIII - pilhérias (Brasil, 2015b, p. 2).

Essa informacéo vai ao encontro do que foi observado nas duas escolas, além
de reforcado por uma das professoras no questionario, quando respondeu que “[...]
entre colegas sempre ha algum tipo de discriminacdo, mesmo que digam que é

brincadeira” (Questionario, GrA, 2023). Outra professora também ressalta que,

De forma recorrente, em sala de aula ouvem-se piadas ou comentarios
referentes a cor, classe social ou género. Como gestora em outra escola, ja
presenciei atos de preconceito da propria equipe, 0 que me deixa triste e
envergonhada (Questionario, GrA, 2023).

Em algumas respostas, estudantes relataram que, na turma 1, “[...] a maioria
dos alunos pratica preconceito com brincadeiras” (Questionario, GrB, 2023).
Entretanto, o bullying, longe de ser considerado apenas uma inocente brincadeira (ou
pilnéria, como classificado na legislacdo), € um fenbmeno complexo e requer uma

analise social. Essa analise € necesséria, pois esse problema pode ser uma



84

consequéncia de diversos conflitos oriundos das mudancas que a sociedade vem
passando ao longo dos anos, em especial, no contexto escolar, em que “[...] as
relacdes de poder sustentadas por autoritarismo, repressao e falta de dialogo podem
ter intima relacdo com o bullying” (Oliveira-Menegotto; Pasini; Levandowski, 2013, p.
3).

7.4 TEMA 3: DEFICIENCIA X NORMATIVIDADE: BARREIRAS E CAPACITISMO

Esta subsecdo evoca questdes que poderiam ser abordadas nos tépicos e
temas anteriores, ja que esta pesquisa parte do entendimento de que a deficiéncia
pode ser compreendida como uma variagao, entre tantas existentes, da diversidade
humana. Todavia, sendo essa tematica o enfoque principal da pesquisa, pretende-se
conferir-lhe maior énfase, visto que os dados coletados sédo de extrema importancia
para o entendimento da associacéo da consciéncia social com as barreiras atitudinais
observadas no espaco escolar em relacdo as pessoas com deficiéncia. O capacitismo
se fez presente nos dados, sendo esse um dos mecanismos favoraveis ao
estabelecimento das barreiras.

Em uma das observacdes da escola 2, ao solicitar um trabalho em duplas —
definidas pela professora —, um dos estudantes se negou a realiza-lo com uma colega.
Nesse caso, nédo ficou evidente que o motivo dessa negativa foi a discriminacéo devido
a uma deficiéncia. Porém, em uma das perguntas do questionario, uma das
professoras citou que determinada estudante “[...] ndo aceitou material emprestado”
oferecido pela mesma colega (Questionario, GrA, 2023).

Na escola 1, a palavra “deficiente” foi usada num contexto de brincadeira, de
pega-pega, na qual um menino provocou uma colega durante o recreio. A utilizacao
do termo “deficiente” de forma pejorativa € uma representacdo do capacitismo
explicito. Um relato de uma professora revela que “[...] atitudes discriminatérias sao
vistas cotidianamente, como ‘apelidos’ pejorativos, ou usarem o termo ‘autista’ para
alguém lento ou, por eles, considerado burro” (Questionario, GrA, 2023).

Outra profissional afirmou: “[...] presenciei em sala de aula, palavras como ‘seu
deficiente’, ‘autista’ como forma de ofender o outro, sem nem saber os significados, e
em muitos casos, ndo sei como mediar, sinto falta de ajuda ou maior entendimento
sobre (a tematica)” (Questionario, GrA, 2023). Uma situagdo semelhante foi citada

pelos estudantes, também no questionario: “[...] um colega chamou o outro de autista,
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em uma briga” (Questionario, GrB, 2023). Outro disse: “[...] algumas vezes dentro da
sala ja nos chamamos de autista, mas foi brincando” (Questionario, GrB, 2023). Uma
das colegas concordou com a afirmacéo e, ao tratar das “brincadeiras”, complementou
afirmando que “[...] pode ser que o colega que realmente tem autismo n&o goste muito
da brincadeira, pode se sentir desconfortavel” (Questionario, GrB, 2023).

Durante as observacfes, presenciaram-se distintas situacbes em que 0s
estudantes fizeram mencdo a deficiéncia de diferentes maneiras. Muitas vezes,
usaram termos pejorativos. Um dos exemplos foi 0 comentario de uma estudante da
turma 1 sobre uma colega com DI, em que se referiu a ela como “a louquinha”.

De uma forma geral, os termos capacitistas pronunciados durante as
observacgbes foram empregados em todos os ambientes, como péatio, corredores e
refeitorio, nas entradas, nas saidas e nos intervalos. Entre as nomenclaturas usadas,
estdo “aleijado”, “retardado”, “autista”, “ando”. O proprio termo “pessoa com
deficiéncia” foi questionado por uma das professoras, que afirmou o seguinte em uma
das respostas do questionario: “Nao gosto de utilizar o termo ‘deficiéncia’ pois lembra
falta de alguma coisa. Nesta questdo, prefiro o termo ‘necessidade especial”
(Questionario, GrB, 2023).

Atualmente, instituiu-se o termo “pessoas com deficiéncia” na Convencao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotado pela Organizacdo das Nacbes
Unidas (ONU) em 2006, ratificado no Brasil, com equivaléncia de emenda
constitucional, pelo Decreto Legislativo n. 186 e promulgado por meio do Decreto n.
6.949 em 20009.

Termos como “especial”, citado por um estudante, e “necessidade especial’,
citado na resposta do questionario dos/das professores/as, amplamente utilizados em
diversos ambitos sociais, podem ser compreendidos como eufemismos, ou seja, como
uma tentativa de “amenizar’ ou “camuflar’ a deficiéncia. Isso ocorre porque ela é
compreendida como a/o lesdo/corpo, e se atribui indistintamente a essa pessoa a
conotacdo de insuficiéncia ou de “falta”. Observa-se, possivelmente, uma tentativa
ineficaz de diluir as diferencas pelo viés caritativo.

Essas respostas sdo exemplos de como os modelos caritativos e biomédicos
se vinculam as conotag¢des capacitistas, dados que serdo mais bem explanados na

préoxima subsecao.
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7.4.1 Conceituacdao e definicdo: modelos de deficiéncia

Quando solicitado nos questionarios que os estudantes conceituassem o termo
deficiéncia e respondessem quem sao as pessoas com deficiéncia, surgiram diversas
respostas: “[...] é a falta de algo, ou uma doencga no sangue” (Questionario, GrB, 2023);
“[...] mudangas fisicas ou intelectuais” (Questionario, GrB, 2023); “[...] € um problema
fisico, que impede de caminhar, falar e ouvir” (Questionario, GrB, 2023); “[...] pode ser
algo no intelecto” (Questionario, GrB, 2023).

De acordo com Luiz e Silveira (2020), a representacdo e 0 enquadramento da

deficiéncia aquilo que € identificado como negativo impedem o reconhecimento

integral das pessoas que a experienciam. As autoras dizem:

[...] raramente se concebe a deficiéncia como parte integrante da vida e da
maneira de se relacionar com o mundo. Ainda menos frequentemente
compreende-se a deficiéncia como parte do espectro da variagdo humana,
da particularizacéo de corpos individuais ou da materializacdo da histéria de
um corpo individual. Em vez disso, aprendemos a entender a deficiéncia
como algo errado que aconteceu com alguém, uma calamidade excepcional
e evitavel, e ndo como o que talvez seja a mais universal das experiéncias
humanas — uma vez que, se chegarem na velhice, inevitavelmente, as
pessoas experienciardo a deficiéncia (Luiz; Silveira, 2020, p. 117).

As respostas dos estudantes confirmam a citagdo das autoras, pois a maioria
deles, quando questionados sobre a pessoa com deficiéncia, trouxeram 0 mesmo
entendimento de “falta” e “ineficiéncia” em oposi¢édo ao que € normal. Destacam-se as
seguintes afirmacfes: o sujeito com deficiéncia € “[...] uma pessoa que tem mais
dificuldade em tudo, tem dificuldades para o resto da vida” (Questionario, GrB, 2023);
“[...] € problema da pessoa que tem deficiéncia” (Questionario, GrB, 2023); “[...]
alguém com alguma condicédo diferente em especial, que pode ter dificuldade em
certas coisas que seriam normais” (Questionario, GrB, 2023).

Nessas respostas, identifica-se o binarismo capacitista apontado por Campbell
(2009, apud Gesser; Block; Mello, 2020) entre ser capaz-incapaz, no qual a pessoa
com deficiéncia, em vez de fazer-se por si, € colocada como sujeito faltante ou
incompleto em relacdo ao sujeito sem deficiéncia. Nessa perspectiva, associa-se a
responsabilidade da deficiéncia ao individuo, pois se compreende o corpo diferente
como incapaz ao ser comparado com os considerados aptos.

Nesse sentido, a maioria das respostas ao questionario dos/das professores/as

foram parecidas as dos estudantes. Ao serem questionadas sobre deficiéncia,
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algumas profissionais responderam: “[...] falta de capacidade” (Questionario, GrA,
2023); “[...] caréncia, falta de alguma coisa, tanto fisica, intelectual ou emocional’
(Questionario, GrA, 2023).

Outrossim, com a intengédo de saber o entendimento dos/das professores/as
sobre o conceito social da deficiéncia, o questionario trouxe a tona essa tematica. Nas
respostas, somente uma pequena quantidade disse ja ter ouvido falar sobre o modelo
médico da deficiéncia, e, ao explica-lo, o fizeram de maneira sucinta: “[...] o modelo
social observa a deficiéncia a partir das barreiras encontradas na sociedade”
(Questionario, GrA, 2023); “[...] para esse modelo, a deficiéncia € resultado das
desvantagens e restricbes provocadas pela organizagao social” (Questionario, GrA,

2023). Uma terceira profissional escreve que

O modelo social de deficiéncia afirma que a deficiéncia ndo é uma
caracteristica intrinseca da pessoa, mas sim uma constru¢do social. Ele
destaca que as barreiras e limitagbes enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncia séo resultado de uma sociedade que ndo estd adequadamente
adaptada para a inclusé@o (Questionério, GrA, 2023).

“As cidades timidamente estdo promovendo algumas acdes para melhorar a
vida das pessoas deficientes” (Questionario, GrA, 2023) e “[...] mesmo as pessoas
com deficiéncia tém o direito de participacdo social sem discriminacdo e ambiente
adaptado” (Questionario, GrA, 2023), afirmaram outras professoras.

Como ja exposto anteriormente, entende-se, a partir do modelo médico, que as
pessoas com deficiéncia sofrem desvantagem, porque existe uma cultura da
normalidade que privilegia determinados corpos em detrimento de outros. Ao construir
0S Varios ambientes sociais sob uma expectativa de normalidade, a ordem da
humanidade exclui a possibilidade de participacao desse grupo de pessoas (Barbosa;
Barros, 2020).

Pelas respostas dos participantes, compreende-se que a concep¢do médica da
deficiéncia ainda reverbera na sociedade, pois considera o corpo com lesdo como
justificativa para que determinadas pessoas sejam invisibilizadas ou
responsabilizadas pela propria excluséao social.

Para Bock e Nuernberg (2018), identificar e modificar a maneira como se
compreende a deficiéncia é o primeiro passo para uma mudanga no fazer docente,

tornando-o mais ético e intencional na acolhida dos diferentes sujeitos aprendentes,
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e, portanto, menos capacitista. Consequentemente, haverd menos barreiras e a

educacao podera ser mais inclusiva.

7.4.2 Pessoa com deficiéncia: representacao e relacionamento

Durante a apresentacgdo, ao explicar aos estudantes que sou uma pessoa com
deficiéncia, entre os olhares de surpresa e curiosidade, houve o comentario: “[...] ndo
parece que vocé tem uma deficiéncia”. Sobre isso, conforme L. Silva (2006), as
classificagdes das pessoas na categoria “deficientes” sempre se mostram como um
risco de reduzi-las a sujeitos do déficit, ndo pela observacdo de uma limitacéo real,
mas pela possibilidade de imputar-lhes valores formados socialmente e, portanto,
enxergar dificuldades como se fossem inerentes a propria individualidade desses
sujeitos.

Uma professora que trabalha na Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) escreveu: “...] convivo seguidamente com situagdes de
preconceito por parte da sociedade” (Questionario, GrA, 2023). Igualmente, relatou:
“[...] um conhecido me perguntou se eu ndo tinha vergonha do meu filho (que néo é
aluno da APAE) desfilar comigo e com meus alunos da instituicdo no desfile de 7 de
setembro” (Questionario, GrA, 2023).

Esse sentimento de vergonha associado a deficiéncia demonstra o quanto o
capacitismo reverbera nas relagcbes e vidas daqueles que fogem dos padrbes
normativos. Como resultado, visualiza-se o enfraquecimento e a ruptura dos vinculos
interpessoais — como o0 descompromisso social e individual com o outro e as
subjetividades deste.

Para Gesser, Block e Mello (2020), narrativas culturais vinculadas a deficiéncia,
presentes nos diferentes contextos sociais e culturais, moldam a maneira como sao
configuradas as relacfes das pessoas com deficiéncia com as demais, bem como o
entendimento de si mesmas.

Ao serem questionados sobre o relacionamento e/ou as interacdes que ja
estabeleceram com pessoas com deficiéncia, algumas das respostas dos
participantes foram: “[...] um bom relacionamento é importante, € como se a pessoa
fosse normal” (Questionario, GrB, 2023). Outros citaram o convivio com pessoas com
deficiéncia na familia, com amigos da familia e na escola. Ja outros disseram néo ter

muito contato com sujeitos com algum tipo de deficiéncia. “Conheco, sdo pessoas
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normais como todas as outras, apesar de suas deficiéncias admiro muito eles, pois

sdo capazes de fazer coisas que nem eu consigo” (Questionario, GrB, 2023).
Siqueira, Dornelles e Assuncéo (2020) esclarecem que, no senso comum, Sao

construidas, basicamente, duas visdes diferentes de pessoas com deficiéncia. A

primeira

[...] € o deficiente incapaz, que precisa ser ajudado e precisa ser alvo da
caridade da sociedade iluminada; a outra € 0 exemplo de superacao, que
mesmo sendo alvo de caridades e sendo considerados incapazes,
conseguem superar todas as barreiras e serem vencedores em uma
sociedade de perdedores. Esse Ultimo exemplo é utilizado para pessoas sem
deficiéncia acreditarem que elas, como pessoas consideradas “normais”,
deveriam conseguir aquilo que aquela pessoa com deficiéncia consegue
(Siqueira; Dornelles; Assuncao, 2020, p. 158).

Considerando o teor das respostas analisadas, a ultima relaciona-se com esse
segundo modelo apontado pelas autoras. Nessa logica, ao apresentar as pessoas
com deficiéncia em perspectivas de superacdo da lesdo ou como alvo de piedade,
reforca os estigmas e o0s conceitos culturais que reproduzem desigualdades, refletindo
atitudes capacitistas (Siqueira; Dornelles; Assuncao, 2020).

A Ultima pergunta do questionario objetivou entender se o participante ja teve
alguma dificuldade ou algum entrave ao se relacionar e interagir com uma pessoa com
deficiéncia. Cabe relembrar que, nas duas escolas, ha estudantes com deficiéncia —
as mais comuns sdo o DI e o autismo, embora haja outras variacdes.

Nas respostas, a maioria dos estudantes disse nao ter dificuldade. Outros
afirmaram o contrario, mas ndo mencionaram quais seriam 0s entraves. Alguns
escreveram: “[...] tive ddvida de como me comunicar com uma pessoa (com
deficiéncia), ndo queria falar bobagens para ela” (Questionario, GrB, 2023); “[...] tive
dificuldade de falar com uma pessoa autista” (Questionario, GrB, 2023); “[...] aprendi
a usar sinais para me comunicar com meu primo mudo” (Questionario, GrB, 2023); e
“[...] j& fui amigo de um menino autista, tive dificuldade em entender o que falava, pois
gaguejava, mas era um bom amigo” (Questionario, GrB, 2023).

Em algumas questdes relativas a interacdo e ao relacionamento com pessoas

com deficiéncia, fica evidente que

N&o h& uma uUnica forma, um padrdo de fazer ou existir. A imposi¢cdo do
padrao normativo é uma barreira para conhecer outras realidades e formas
de existir. Pessoas tém limitagBes, mas algumas limitacdes encontram
barreiras que se mostram intransponiveis. E desse encontro entre limitacdes
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e barreiras que nasce a deficiéncia (Siqueira; Dornelles; Assuncao, 2020, p.
157).

Para uma pessoa surda, por exemplo, a comunicagcédo pode acontecer por meio
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Nesse caso, poderia ser uma barreira a falta
de conhecimento dessa lingua nas mais diversas esferas da sociedade, o que criaria
inimeras barreiras comunicacionais.

Do mesmo modo, mencionaram sentir “medo” de se expressarem de forma
errada. Por isso, justificaram a pouca interagéo: “[...] ndo sabia como falar ou o qué,
por isso nao falava muito com uma colega que tinha no passado” (Questionario, GrB,
2023); “[...] tive dificuldade em como me comportar”; “[...] a situagdo é ‘estranha”
(Questionario, GrB, 2023) e “[...] ndo falo com eles e elas” (Questionario, GrB, 2023).

Esse estranhamento e medo mencionados nas respostas enaltecem ainda
mais a categorizagéo da pessoa com deficiéncia como um problema. A caracteristica
da lesdo sobressai sobre a pessoa e novamente cria barreiras a partir do
entendimento do outro quanto a (im)possibilidade de interacdo. Esses atos séo
decorrentes do olhar para as diferencas resultante de estigmas e preconceitos. Logo,
haverd limitacdo de experiéncias, interacbes e aprendizagens, assim como do
comprometimento das relagbes humanas.

Para as pessoas com deficiéncia poderem participar com legitimidade dos
diversos espacos sociais, € necessario desconstruir normas corporais opressoras
infligidas socialmente, a fim de mostrar que ndo existe uma forma Unica de ser

humano, ja que a normalidade é uma construcdo social (Gesser; Block; Mello, 2020).

7.4.3 Barreiras atitudinais e praticas pedagdgicas

Nesta subsecéo, evidenciam-se os dados coletados na pesquisa que dizem
respeito ao processo de ensino-aprendizagem das pessoas com deficiéncia dentro
dos ambientes pesquisados. Embora as questbes referentes a organizacao
pedagogica ndo sejam contempladas neste estudo de maneira direta, importa fazer
uma reflexdo a partir de algumas respostas presentes nos questionarios, as quais
evidenciam tais conteudos e a sua relagdo com as barreiras para a aprendizagem.

Ao serem guestionadas sobre como acontecem os processos de incluséo para
os estudantes com deficiéncia e qual a participacdo de cada professor(a) nesse

processo, uma professora disse que “[...] interage com esses alunos por meios
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pedagdgicos, para que o aluno produza apesar de suas deficiéncias” (Questionario,
GrA, 2023). Outra ressaltou que trabalha “[...] com materiais pedagogicos adequados
considerando sua defasagem intelectual” (Questionario, GrA, 2023).

Nessas respostas, percebe-se que o aluno com deficiéncia € visto como
alguém que precisa superar o rétulo imposto a partir do diagnostico, para que possa
usufruir do conhecimento que a escola pode oferecer e, assim, “produzir”, ou seja, se
apropriar do conhecimento oferecido. Espera-se que apresente resultados concretos
como os demais estudantes, suprindo as expectativas impostas pelas comparagdes
com os alunos sem deficiéncia.

Em se tratando do atual cenario brasileiro, que determina a pessoa com
deficiéncia como um dos publicos da educacao especial na perspectiva da educacéo

inclusiva, uma das professoras disse:

N&o sei se sou a favor desta inclusdo, como é feita, ndo consigo enxergar os
beneficios para o aluno [...]. A Unica dificuldade é na realizacdo das
atividades, pois eles exigem mais atencéo que os demais. Tenho a certeza
de que pouco eles aprenderam, me sinto culpada em momentos, pois sei que
eles ndo aprenderam adequadamente e avancam sem saber o basico para
guando necessitarem no dia-a-dia. [...] Na realidade, dependendo do
contelido é necessario adaptacdo, mas para alguns conseguimos trabalhar
da mesma forma. [...] Ndo consigo enxergar avan¢o para estes alunos da
forma como é trabalhado, mas nao sei opinar sobre a melhor forma, é um
assunto delicado e dificil para mim (Questionario, GrA, 2023).

A professora frisa a certeza do “ndo desenvolvimento do aluno”. Contudo, o que
se questiona é: o desenvolvimento esta comparado ao dos demais alunos ou as
possibilidades individuais dos sujeitos com deficiéncia? Ou ainda: esse
desenvolvimento esta pautado no curriculo trabalhado, nas individualizacbes ou nos
marcos objetivados para a turma, seguindo as habilidades apontadas pela BNCC?

Para S. Silva (2012), a comparacgdo enfatica da desenvoltura dos estudantes
com e sem deficiéncia, a mensuracdo do tempo e do ritmo de aprendizagem e a
constante busca pela padronizacdo sédo atitudes pedagogicas ancoradas na
percepcao do déficit como a caracteristica principal do estudante, o que culmina em
evasdo e abandono da escola. A padronizacdo de habilidades e a idealizacdo do
“aluno perfeito” sao indicios da urgéncia da desconstrucéo de paradigmas em que a
escola tradicionalmente ainda est4 ancorada.

Outra resposta pontua:
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Jéa tive alunos com TDAH, TEA, em diferentes niveis, com Sindrome de Down,
e em cada caso € um novo desafio, para entender como melhor atender a
crianga, se aproximar e contribuir com a sua integracéo e aprendizagem [...]
Sempre ha muitas ddvidas. H4 a necessidade de muito mais estudo e
formacéo, no entanto, com 40 horas de trabalho e muita burocracia, pecamos
nisso (Questionario, GrA, 2023).

A formacdo continuada se faz importante para melhorar cada vez mais a prética
pedagdgica. Contudo, primeiramente, o que deve ser modificada para que a escola
se torne verdadeiramente inclusiva € a maneira negativa como ainda se consideram
as diferencas humanas. Pensando na superacdo da normatividade, necessita-se de
trazer a tona as potencialidades dos estudantes, para que possam se perceber dentro
de suas singularidades e, acima de tudo, que possam se sentir valorizados e
empoderados.

Considerando a ultima resposta, em que é expresso 0 sentimento de culpa,
sabendo como é estruturada a educacao no Brasil, defende-se que o/a professor(a)
nao € o/a culpado(a) pela atual situacdo educacional. Pontua-se a necessidade de
politicas publicas mais bem alinhadas, para garantir, além do acesso, a permanéncia
e a efetivacao do direito de aprendizagem a todos os estudantes, pela perspectiva dos
DH e da justica social.

Portanto, para garantir a inclusdo, torna-se essencial a revisdo de praticas
excludentes que tendem a resultar em fracasso e evasdo escolar, assim como em
uma falsa sensacédo de inclusdo. Enquanto principio social e educativo, entende-se
gue a educacao inclusiva frisa a relevancia de acdes que garantam o acesso, a
permanéncia, a participacao e a aprendizagem significativa para todos os estudantes,
de acordo com suas necessidades e potencialidades, considerando mudar préticas

gue atravessam a histéria da escola desde o principio.

7.5 TEMA 4: PRATICAS DE CONSCIENCIA SOCIAL

Em cada escola, os processos pedagdgicos sao diferentes, visto que também
é distinta a organizacéo de cada instituicao. Portanto, interessa apresentar neste tema
os dados obtidos a partir das observacoes e falas dos estudantes sobre as relacdes
estabelecidas e as vivéncias experienciadas nas realidades em que estéo inseridos.

Na escola, assim como em qualquer espacgo social, estabelecem-se relacoes

com pessoas, situacdes e fatos com os quais se aprende, que séo alvos de acordo ou
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desacordo. Nesse processo de conhecimento de si e do outro, com espacgo e tempo
instituidos, podem surgir oportunidades de aprendizagem para além dos conteudos
vigentes no curriculo. Seja a partir de fatos do cotidiano, seja de noticias vinculadas
na midia, seja de apontamentos e interesses determinados pelos estudantes, diversas
podem ser as tematicas discutidas em se tratando dos aspectos sociais e dos
processos de desvelamento da consciéncia social no espaco escolar.

Ao se compreender esse ambiente como espacgo possivel de encontro das
diferengas, 0 que se espera dele, em um primeiro momento, € a concretizacao de um
lugar de apoio muatuo, de posturas investigativas e de acdes questionadoras, para a
concretizacdo de um espaco verdadeiramente pedagogico e (trans)formador.

Freire (2022a, p. 172-173) afirma:

E preciso que fique claro que estamos defendendo a praxis, a teoria do fazer,
ndo estamos propondo nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer
se divide em uma etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. A agéo e
reflexdo se d&o simultaneamente.

Momentos de fala e de escuta sdo essenciais entre todos os participes da
comunidade escolar, para além da relacdo professor(a)/estudante, pois também
envolve a gestdo, a familia e a comunidade. Para Freire (2022a, p. 108), “[...] ndo é
no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao”.
E na dialogicidade que os pensamentos e sentimentos podem ser apresentados ao
outro, bem como se pode ouvir 0 que 0 outro tem a dizer, num processo em gue se
desconstroéi e se reconstroi o pensar-agir de todos.

Primeiramente, para modificar a realidade, € preciso acreditar nessa
possibilidade. Para Freire (2022b), o discurso da impossibilidade de mudar o mundo
€ o discurso de quem, por diferentes razdes, aceitou a acomodac¢do. A acomodacéao
seria, entdo, a expressao da desisténcia da luta pela mudanca. Faltam a quem se
acomoda, portanto, a vontade e a capacidade de resistir. Para essa pessoa, € mais
facil deixar de resistir do que assumir a briga permanente e quase sempre desigual
em favor da justica e da ética.

Por isso, nesta temética, apresentam-se algumas situacdes observadas nas
escolas pesquisadas que demonstram relacdo com o0s processos educativos
referentes a conscientizacao social. Porém, ressalta-se que, durante as observacgoes,

poucos foram 0s momentos em que se reservaram ambientes de dialogo, reflexdes
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sobre atitudes e problemas ocorridos no dia a dia das instituicdes, até mesmo sobre
fatos sociais latentes na midia, por exemplo. Muitas vezes, solicitou-se o nao falar,
isto &, o siléncio, para que fosse colocado em prética o planejamento de determinada
aula.

Um dos exemplos pdde ser observado na escola 2, onde dois estudantes
conversavam sobre uma noticia em que o seguranca de um shopping foi acusado de
transfobia, por ndo permitir que uma mulher trans utilizasse um banheiro feminino.
Logo que comegaram a conversar sobre o assunto, a professora interrompeu o
didlogo e pediu para que parassem de falar e voltassem a preencher a ficha de
exercicios propostos para a aula em questdo. Sabe-se que o curriculo exige um
trabalho com vistas aos componentes curriculares e ao desenvolvimento das
habilidades de aprendizagem. Todavia, como pontua a BNCC (2017), em se tratando
das competéncias gerais, 0s estudantes necessitam aprender a resolver demandas
complexas da vida cotidiana e propor situacfes de solucédo de questdes reais.

Como afirma Freire (2022b), a existéncia, por ser humana, ndo pode ser
silenciosa. Por isso, o dialogo é uma exigéncia existencial. “Ele € o encontro em que
se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado” (Freire, 2022b, p. 109). Portanto, nos proximos
subtemas, apresentam-se outras observacdes relevantes em relacdo a postura dos
profissionais, da coordenacédo pedagdgica e da gestédo frente aos temas trabalhados

nesta pesquisa.

7.5.1 Combate ao bullying, ao preconceito e a discriminacao

No questionario, quando perguntado aos adolescentes se as tematicas
diversidade e discriminacdo foram trabalhadas em alguma situacao da escola, muitos
nao foram capazes de estabelecer essa relacdo e afirmaram se lembrar do que foi
discutido apenas de forma superficial. Alguns estudantes mencionaram 0s nomes
dos/das professores/as e/ou disciplinas que discutiram tais assuntos, embora sem
explicitar o contetdo da discussao.

Alguns estudantes citaram que a direc&o ja havia tratado dessa tematica, a qual
foi trabalhada por meio de conversas, ou que “[...] uma outra pessoa fez uma palestra
sobre bullying” (Questionario, GrB, 2023). Sobre a intervengdo e conversa dos

profissionais que compdem a equipe diretiva, uma das alunas escreveu “[...] que
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[estas] ndo praticam o que falam, agindo pior que alguns alunos” (Questionario, GrB,
2023).

Um dos garotos mencionou uma palestra a que assistiram “[...] com uma
professora da APAE, sobre respeito as diferencas” (Questionario, GrB, 2023). Outro
adolescente exemplificou citando “[...] uma aula da disciplina de Arte, com um assunto
referente a acessibilidade” (Questionario, GrB, 2023). Ja outro fez referéncia a
disciplina de Geografia, ao serem “[...] trabalhados os conceitos de classe social e
sociedade” (Questionario, GrB, 2023).

Houve disparidade nas respostas, ja que os estudantes divergiram bastante em
relacdo a elas. Logo, considera-se que a interpretacdo deles sobre a temética é
distinta, e varia muito o entendimento sobre o que (ndo) faz parte das tematicas
relativas ao preconceito e a discriminacao.

Concernente ao combate ao bullying, no dia em que foi realizada a primeira
observacédo da escola 1, a vice-diretora e a orientadora pedagdgica da escola vieram
até a sala de aula acompanhadas de uma das estudantes da turma. Ao interromperem
a aula, elas recordaram um fato acontecido no dia anterior, em que a aluna em
guestao havia sofrido bullying e, por isso, procurou a direcao para relatar o caso.

A partir desse fato, os profissionais fizeram reflexdes sobre o respeito a
necessidade e condicdo da aluna que havia sido vitima de piadas por estar usando
mascara, objeto necessario para sua protecdo apés complicacdes em um quadro de
saude. Ela relatou que alguns colegas fizeram gestos, brincadeiras e utilizaram falas
as quais acabaram a constrangendo, fazendo-a se sentir excluida do grupo. Nessa
situacdo, contou que alguns colegas disseram “ter medo de pegar uma doenga” ao se
aproximarem. Frente a isso, as profissionais pediram que os estudantes refletissem
sobre o papel que exercem dentro do grupo, apontando que deveriam ser mais
tolerantes as diferencas, visto que houve outras situacées de natureza parecida na
turma, reclamadas a diretoria por outros membros da classe.

Oliveira-Menegotto, Pasini e Levandowski (2013) evidenciam que a violéncia
escolar ndo deve ser analisada de forma simplificada, pois requer uma reflexao
também sobre as transformacdes histdrico-sociais e sobre as relagdes constituidas a
partir dela. A violéncia e o bullying escolar sdo vistos como uma extensdo da
problematica social. Portanto, trabalhar tematicas como diversidade torna-se

fundamental como medida de prevencao a discriminacéo e a violéncia escolar.
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Em alguns momentos, na escola 2, observaram-se situacfes que precisaram
de intervencdes ou mediacéo dos/das professores/as. Em uma delas, a professora de
Educacdo Fisica chamou a atencdo de estudantes que estavam “zoando” (termo
usado por ela) um colega pelo desempenho no esporte desenvolvido. Constatou-se
gue eram esses alunos que, em sala, passavam muito tempo falando dos colegas,
chamando atencdo e rindo (por palavras usadas, comportamentos ou opinides
compartilhadas). Também se observou que outras professoras, de ambas as escolas,
nao deram atencéo a algumas ac¢des que necessitavam de intervencao, simplesmente
ignoraram tais falas ou atitudes e continuaram a apresentacdo dos conteddos ou
explicacdo das propostas de tarefas a serem desenvolvidas.

E indispensavel preparar os educadores e as educadoras para lidarem com
situacdes discriminatorias e agressivas, pois, muitas vezes, ndo sabem identificar as
situacdes de bullying nem como trata-las. Além disso, a escola deve desenvolver um
trabalho pautado na importancia da constituicdo dos principios de tolerancia e de
respeito, ja que o bullying é considerado um problema de salde publica, tendo em
vista as consequéncias que pode proporcionar a sallde mental das vitimas (Oliveira-
Menegotto; Pasini; Levandowski, 2013).

E preciso haver investimentos em prevencdo, bem como alinhar as estratégias
de identificacdo da violéncia escolar e de como combaté-la, estimulando ainda mais
espacos de dialogicidade em toda a comunidade escolar. Por conseguinte, cumprir-
se-a a Lei n. 13.185, que afirma ser “[...] dever do estabelecimento de ensino [...]
assegurar medidas de conscientizacao, prevencao, diagnose e combate a violéncia e
a intimidacao sistematica (bullying)” (Brasil, 2015b, p. 3), tendo em vista a importancia
e 0s possiveis desdobramentos dessa pratica.

Mais recentemente, no dia 15 de janeiro de 2024, foi promulgada a lei que
criminaliza o bullying e o cyberbullying. Considerados crimes hediondos, a Lei n.
14.811/2024 ainda estabelece que o poder publico local (municipal e do Distrito
Federal) € responsavel por desenvolver protocolos com medidas de combate a

violéncia e de protec&o as criancas e aos adolescentes no ambiente escolar.

7.5.2 Papel do/da professor(a) e senso de responsabilidade

O subtema apresentado nesta subsecao vincula-se com o anterior, porém, trata

mais especificamente de como os professores e as professoras percebem-se
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enquanto aliados e aliadas de uma educacédo verdadeiramente inclusiva e como
direcionam suas praticas pedagdgicas, considerando as tematicas apresentadas até
0 momento, relacionadas a consciéncia social.

No questionario, os/as professores/as discorreram sobre como e em que
momento lidam com a problemética da diversidade, incluséo e exclusédo na escola. De
uma forma geral, a resposta da maioria foi de que consideram importantes tais
discussfes, as quais séo trabalhadas em sala por essa razdo. Sobre as diferencas,
uma das professoras citou “[...] ser importante tratar a todos com empatia e altruismo

dentro e fora da escola” (Questionario, GrA, 2023). Outras respostas foram:

Incluir a diversidade é importante na sociedade, pois nos ajuda a reconhecer
e arespeitar as diferentes manifestagdes que determinam a identidade de um
grupo. Tem leis que asseguram, mas ndo funcionam de forma harménica,
sempre havera resisténcia por parte das pessoas que julgam. [...] Peco que
cada um se coloque no lugar do outro, assim é possivel entender os
sentimentos e emocgdes do outro (Questionario, GrA, 2023).

Abordo a diversidade e a inclusdo social na sala de aula incluindo discussdes
sobre diferentes culturas, histérias e perspectivas, busco promover atividades
gue incentivem empatia o respeito as diferencas, utilizar materiais didaticos
diversificados e inclusivos e também procurar criar um ambiente acolhedor e
seguro para que todos os alunos se sintam valorizados e respeitados
(Questionario, GrA, 2023).

Outra profissional pontuou: “[...] busco trabalhar a temética, especialmente nos
periodos de ensino religioso, comecando pelo entendimento da ética, moral e do
“fazer o bem” que todas as religides pregam” (Questionario, GrA, 2023). Ainda foi
respondido que “[...] esta teméatica esta presente diariamente em sala de aula. Procuro
trabalhar sempre que o problema se apresenta, reforcando a préatica da empatia e do
respeito” (Questionario, GrA, 2023).

Entretanto, uma das professoras disse: “ndo me sinto preparada para conversar
com os estudantes sobre a inclusdo ou exclusdo na sala de aula ou até sobre
discriminacéo. Oriento sobre diversidade, em termos gerais e ndo sobre problemas

especificos” (Questionario, GrA, 2023). Outra respondeu:

Em muitas vezes, torna-se um desafio (trabalhar a teméatica) pois nem sempre
sei trazer as informag6es corretas aos alunos, mas em caso de ddvidas, em
roda de conversa, trago que todos possuem suas potencialidades, mas
diferentes modos de reproduzi-las (Questionario, GrA, 2023).
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Uma professora diferente destacou dificuldades, pois “[...] na universidade nao
recebemos o preparo para estes desafios que surgem durante o ano letivo”
(Questionario, GrA, 2023). Essa educadora ainda complementa que, quando ha
necessidade, costuma trabalhar a tematica “[...] através de pesquisas com os alunos,
sobre respeitar o seu proximo” (Questionario, GrA, 2023).

Em uma das respostas, a professora escreveu.

Em sala de aula, ouvir falas preconceituosas tanto em relacdo as religides
africanas quanto a comentarios racistas. Busquei promover discussfes
construtivas e informei os responsaveis quando necessario. Acredito que o
conhecimento é essencial para combater o preconceito baseado em
estereodtipos e desinformacao (Questionario, GrA, 2023).

Foi promulgada, em 2003, a Lei n. 10.639/2003 (Brasil, 2003), que estabelece
alteracdo na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de modo a incluir no curriculo oficial da
rede de ensino brasileira a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
brasileira”, com o objetivo de combater o racismo e o preconceito. Adicionalmente,
também institui a data de 20 de novembro como o Dia da Consciéncia Negra, a ser
trabalhado no calendério escolar.

Em ambas as escolas, foram observadas diferentes propostas relacionadas ao
Dia da Consciéncia Negra, ndo somente pelas turmas observadas, mas também por
outras. Havia cartazes sobre o enfrentamento ao racismo, trabalho realizado pela
turma de terceiro ano, os quais foram expostos no mural da sala da turma 2 (Figura

7) — pois ambas dividem esse espaco:
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Figura 7 — Fotografia de cartazes sobre o enfrentamento ao racismo

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Em uma aula da escola 1, viu-se que uma professora cobrou a entrega de um
texto com o tema “racismo”. Ela relembrou que esse é um assunto bastante recorrente
nas aulas e exemplificou como a producao textual poderia ser produzida e como
deveria ser adotada uma postura critica frente a tematica. Nesse momento, opinou
sobre o tema: “[...] um dos maiores exemplos de racismo que podemos citar, no meu
entendimento, sdo as cotas raciais” (Questionario, GrA, 2023), afirmou ela.

De acordo com Almeida (2018), racismo estrutural € o termo utilizado para
explicar como sociedades se estruturam a partir de processos discriminatérios, que
privilegiam algumas “ragas” em detrimento de outras. Para o autor, o proprio conceito
de raca foi inventado para classificar e hierarquizar os seres humanos, como
tecnologia do colonialismo. O fato de ser “estrutural” indica que a estrutura social
possibilitar a manutencdo da discriminacdo, pelo viés econdmico e politico, nada
impede que essa sociedade alicercada por estruturas racistas seja, pouco a pouco,
modificada.

A reserva de vagas destinada aos negros e assegurada pela Lein. 12.711, de
2012, que lhes garante 0 ingresso nas universidades federais, chamadas
popularmente de “cotas raciais”, € uma forma de discriminagdo positiva que objetiva
a compensacao do erro histérico cometido por tanto tempo contra essa populagao.
Ainda sobre a ultima afirmacéo da professora, nos estudos de Figueiredo e Grosfoguel
(2010), constatou-se que ha uma enorme dificuldade da populacdo de entender os
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reflexos da sociedade racista na vida das pessoas negras, inclusive as questfes de
acesso ao ensino e a educacao formal. Sendo assim, os autores explicam que alguns
artificios sdo utilizados para contestar e negar as praticas discriminatorias existentes.
Entre eles, estdo as denuncias de “racismo as avessas” (ou de “racismo contra
branco”) como o discurso universalista e meritocratico contra as cotas afirmativas.

A fim de contemplar a ultima legislacdo citada acima, nas aulas de Educacao
Fisica (escola 1), observou-se que a professora propds realizar brincadeiras de origem
africana. Contudo, faltou uma introducao sobre a tematica, visto que essa poderia ser
uma boa oportunidade para discutir sobre a riqueza e diversidade de tal cultura,
também em relagéo as praticas esportivas e aos jogos.

Observa-se, assim, que as leis sao importantes instrumentos para a
implantacéo de trabalhos com vistas a superacdo de preconceitos e discriminacdes.
Todavia, identificam-se alguns desafios para essa concretizagcdo, como,
destacadamente, a tomada de decisdes pedagodgicas que privilegie uma educacao
antirracista.

De acordo com hooks (2013), os corpos dos/das professores/as contam uma
histéria, e os dos estudantes também se posicionam dessa forma. E necessario,
portanto, voltar-se para a presenca dos corpos enquanto questionadores de ideologias
e da forma como o poder se instaurou nas proéprias instituicdes educativas. Trata-se
de desenvolver uma educacédo antirracista, questionadora de como o tema racial é
concebido em sala de aula, uma vez que tais experiéncias determinam oportunidades
de mudancas de concepcdes sobre locais de poder e privilégios. Visa-se, enquanto
professores/as, a “[...] ensinar de um jeito que transforma a consciéncia, criando um
clima de livre expressao que é a esséncia de uma educacdao [...] verdadeiramente
libertadora” (hooks, 2013, p. 63).
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8 PRODUTO EDUCACIONAL

De acordo com Freire, Guerrini e Dutra (2016), os produtos educacionais séo
caracterizados como ferramentas pedagogicas elaboradas pelos profissionais em
formacéo continuada, os quais comportam conhecimentos organizados, objetivando
viabilizar a pratica pedagodgica. Para os autores, quando realizada a pesquisa, 0
docente tem a possibilidade de compreender o processo de construgdo do
conhecimento por intermédio de sua propria pratica, buscando adotar uma atitude de
investigacdo com autonomia e responsabilidade.

Para esses estudiosos, tal ferramenta ndo deve ser considerada como uma
“férmula magica” educativa, pois as realidades escolares sdo diferentes, bem como
suas necessidades (Freire; Guerrini; Dutra, 2016). Nesse sentido, importa considerar
gue o produto educacional ndo € mera transposicao didatica de uma escola para a
outra, nem pode ser usado como um material didatico pronto para ser manipulado por
outros professores e por outras professoras; pelo contrario, ele é vivo, contém
fluéncia, movimento e nunca esta pronto e acabado, porque representa a dinamica
das vivéncias dos estudantes e do/da professor(a) (Sousa, 2015).

Conforme Freire, Guerrini e Dutra (2016, p. 7):

Além da necesséria e constante reestruturacdo dos produtos educacionais,
tendo em vista os contextos e publicos nos quais sdo destinados, é preciso
compreender que também se constituem como elementos produtores de
conhecimento, tanto para quem os produz quanto para aqueles a que sao
destinados.

No entanto, nada impede que o produto seja utilizado por outros/outras
professores/as, considerando a realidade educacional a ser aplicada, ou até sirva de
inspiracdo quando for necessario trabalhar a mesma tematica em outro contexto,
tornando-o um recurso de uso aberto e democratico, disponivel para utilizacao livre.

Entre os objetivos deste estudo, destaca-se o desenvolvimento de um material
de referéncia que promova discussoes e reflexdes, para eliminar barreiras e tornar a
escola mais inclusiva. Intitulado “Consciéncia social na escola: para um mundo mais
inclusivo” e apresentado em formato de e-book, o produto aborda temas relevantes
sobre diversidade social, integra os dados coletados nos contextos analisados e
oferece informacdes que contribuirdo para estimular a consciéncia social de

professores/as e estudantes.
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Esse produto contém informacfes que aprofundam o entendimento sobre
diversidade humana, incluindo temas como deficiéncia, incluséo, barreiras,
preconceito, interseccionalidade, justica social e DH. Essas abordagens possibilitam
o desenvolvimento de conhecimentos que podem contribuir para a identificacdo e a
posterior reducdo de barreiras atitudinais na escola, promovendo um espaco
educacional e uma educacéao efetivamente inclusivos.

O produto foi confeccionado com o apoio de recursos digitais de tecnologia por
meio do site “Canva”. O “Canva” & uma ferramenta gratuita de design grafico on-line,
usada para criar posts para redes sociais, apresentacdes, cartazes, videos e como
ferramenta pedagogica. Com sede em Sidney e lancada em 2013 por Melanie Perkins,
Cliff Obrecht e Cameron Adams, essa plataforma on-line de design e comunicacao
visual tem como missao colocar o poder do design ao alcance de todas as pessoas,
para que elas possam criar o que quiserem e publicar suas criacdes onde quiserem
(O Poder [...], [20007?)).

O Canva é um servico online que possibilita a criacdo facil e intuitiva de
diferentes designs. Com poucos cliques e a partir de templates e recursos da
propria tecnologia, torna-se possivel criar materiais midiaticos diversos, como
cartazes, panfletos, postagens de redes sociais, livros digitais, cartbes e
muito mais. Excelente para o trabalho de producdo textual a partir de
diferentes géneros textuais (Marcon; Malaggi, 2020, seg. 3).

O site oferece uma versao livre, gratuita, que pode ser utilizada por estudantes
e professores/as. Para Koteski e Lugli (2016), o “Canva” possibilita o
compartilhamento de ideias, as quais sdo suscetiveis de serem adaptadas e aplicadas
com sucesso em sala de aula. Dessa maneira, reconhecendo o uso da tecnologia
como apoio e a cultura digital como aliada do processo de aquisicdo e producao de
conhecimento, as imagens do e-book foram geradas nesse site por meio do recurso
de inteligéncia artificial (IA) disponivel em seus servicos.

Para Castro, Mill e Oliveira Costa (2022), a utilizacdo de ferramentas
tecnologicas como as de inteligéncia artificial no ensino pode propiciar situacdes de
aprendizagem inovadoras, desde que professores/as ressignifiquem suas praticas,
envolvendo o estudante numa relagdo de cooperacéo, de incentivo e de motivacéo,
de forma intencional e critica.

Marcon e Malaggi (2020) destacam a importancia do acesso ao conhecimento

das tecnologias para o uso educacional, mas, mais do que isso, da apropriacéo
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autoral, critica e criativa por todas as pessoas do uso das tecnologias. Esses autores
discorrem acerca da inclusao digital, movimento em que o ambiente cibercultural
envolve os sujeitos como produtores ativos de conhecimento e cultura, e a interagéo
ocorre levando em consideracao a autoria de todos 0s sujeitos e a colaboracao entre
eles. Desse modo, ocorre a promocao da equidade social e a valorizacdo da
diversidade.

Produzido com textos de autoria propria formulados com o auxilio de IA, o e-
book esta dividido em trés partes, sendo as duas primeiras compostas por quatro e, a
Gltima, por cinco capitulos. Em cada subcapitulo, encontram-se reflexbes que
direcionam as tematicas, além de possibilitarem o embasamento de discussfes sobre
estas. Eles também contemplam imagens que ilustram os conceitos trabalhados, na
tentativa de esclarecé-los e simplifica-los, a fim de torna-los mais acessiveis aos
diferentes publicos que podem vir a utiliza-lo.

Indica-se que seja trabalhado ou explorado mediante diadlogos e reflexdes,
propiciando um ambiente em que todos podem expressar livremente suas vivéncias e
opinides, pois, para Freire (2022a, p. 115), “[...] somente o dialogo, que implica um
pensar critico, € capaz também de gera-lo. Sem ele ndo ha comunicacéo, e sem esta
nao ha verdadeira educacao”. Nesse sentido, uns aprenderao com os outros, a partir
de vivéncias, de experiéncias e das diferencas individuais, o que gerara um ambiente
de acolhimento e respeito a todos.

Assim sendo, o produto faz um convite ao leitor para a idealizacdo da
construcdo de uma sociedade mais inclusiva e humana, em que a diversidade é
respeitada e sdo extintos os preconceitos e as discrimina¢des. Entende-se que, ao
trazer informacdes e conhecimentos que envolvem a diversidade e as tematicas que
a cercam, pode-se contribuir com o estimulo a consciéncia social, fomentando préaticas
preventivas em relacdo aos preconceitos e a discriminacdo ou a imposicdo de
barreiras. Sera possivel até mesmo minimiza-las ou elimina-las, para a construcao de
um ambiente mais inclusivo, justo e humano.

Indicado para ser utilizado com estudantes e professores/as dos anos finais do
ensino fundamental, o produto também podera ser usado como material informativo e
de leitura por outros publicos. Por ser um recurso livre, de distribuicdo gratuita, sugere-
se que o utilizem em escolas, tendo vista a intencionalidade de redugéo de barreiras

nesse ambiente. No entanto, o uso nédo se limita apenas ao ambiente escolar, haja
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vista que a reducdo ou minimizacao de barreiras é importante em todos os contextos
sociais.

Para tornar o recurso acessivel as pessoas com deficiéncia visual, o material
conta com a descricdo das imagens. Por isso, recomenda-se a leitura mediante
plataforma, programa ou extenséo de leitura de tela que faca a conversao de texto em
audio. Existem diferentes ferramentas com esse intuito e € possivel realizar a
transcrigdo de arquivo em Portable Document Format (PDF).

Portanto, compreendendo a consciéncia social e considerando as diferentes
perspectivas que a sustentam, suas implicacfes e seus beneficios, percebe-se que
ela pode ser fomentada por intermédio de acfes educacionais. O espaco escolar é
um ambiente mais que oportuno e ideal para esse fim. Igualmente, quando sao
propostas reflexdes e mudancas de comportamentos e atitudes que sustentam as
barreiras, infere-se que se faz necesséaria uma analise in loco, para identificar quais
0S processos e mecanismos que as sustentam e, posteriormente, propor estratégias

para a eliminacdo desses obstaculos.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio desta pesquisa, foi possivel compreender a relagédo entre consciéncia
social e o processo de (des)construcao de barreiras, ndo somente para as pessoas
com deficiéncia, mas para diferentes grupos minorizados e excluidos em razdo dos
padrées normocéntricos que ainda regem a sociedade. A relacdo que se estabelece
€ que, quando ndo séo evidenciadas praticas de consciéncia social, a escola torna-se
um terreno fértil para a propagacéo de discriminacdes, o que valida a hipétese inicial
da pesquisa, de que a consciéncia social pode contribuir para a remocao de barreiras
atitudinais na escola, tornando-a efetivamente inclusiva.

Assim sendo, quando promovidas tais praticas, entende-se que ha a
possibilidade de mudar essas perspectivas, permitindo a remocéo de barreiras, em
especial, as atitudinais. Assim sendo, compreende-se que esta pesquisa foi capaz de
cumprir com 0s objetivos previstos. Analisaram-se barreiras atitudinais presentes em
duas escolas do interior do Rio Grande do Sul, e se vislumbrou a perspectiva de
remové-las mediante o estimulo a consciéncia social dos/das estudantes e
professores/as que compdem esses espacos.

Relativamente ao primeiro objetivo especifico, identificaram-se, com base em
aportes tedricos, 0s aspectos conceituais, historicos e politicos que criam barreiras
para a efetivacdo da educacao inclusiva no pais. Primeiramente, ao se resgatar a
histéria das pessoas com deficiéncia na sociedade, perpassando pelos modelos de
concepcao de deficiéncia, mostrou-se como a discriminacdo resulta na exclusédo
mediante as barreiras. Da mesma forma que politicas avancam e retrocedem, o
modelo caritativo e 0 modelo médico se fazem presentes, revelando a dificuldade de
remover esses obstaculos e de impedir que se estabelecam, devido as acbes e aos
comportamentos sociais culturalmente instituidos.

Para o modelo social, a acessibilidade atitudinal € um dos meios de
enfrentamento das barreiras impostas pelo preconceito e pela discriminacédo. Ao
relembrar os conceitos trazidos por Sassaki (2006), compreendeu-se que as barreiras
atitudinais sd8o as mais prejudiciais, pois produzem as demais barreiras
(comunicacionais e arquitetdnicas, por exemplo). Todavia, infere-se que nao havera
acessibilidade de qualquer dimenséo se o capacitismo nao for combatido e eliminado.
Por meio da pesquisa, notou-se como 0s processos discriminatorios tendem a

normatizar e classificar pessoas, grupos, corpos e capacidades, o que acaba por
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perpetuar a logica de desumanizacdo dos individuos, denunciando a evidente
desigualdade existente no pais.

Ao trazer um capitulo que discorre sobre os DH e sobre a educacéo inclusiva,
refletiu-se sobre questfes estruturais da educacdo brasileira, sobre as praticas
educativas e humanas, assim como sobre a necessidade da concretizacdo da
perspectiva inclusiva como uma das bases da educacdo. Essa perspectiva
educacional deve contemplar todas as pessoas, a partir da compreensédo da educacéo
como um direito humano.

E interessante observar que, enquanto o discurso da BNCC afirma objetivar a
superacao das desigualdades mediante uma escola que respeita as diferencas e a
diversidade, seu texto traz pouquissimas mencdes as pessoas com deficiéncia ou ao
considerado publico da “educacao especial". A exclusao social &, portanto, sustentada
pelo Estado, o qual reafirma o (ndo) lugar da pessoa com deficiéncia na escola e na
sociedade. Destacou-se, ainda, o quao importante € proporcionar reflexdes a respeito
da realidade em que o proprio contexto escolar se encontra, além de promover a
percepcao dos processos que conduzem a dicotomia incluséo e exclusdo no decorrer
da historia e das atuais consequéncias dessa oposicao.

Concebeu-se a escola como local que necessita de mudancas e como um lugar
potencialmente capaz de efetiva-las. Considerando que é impossivel mudar o que nao
me afeta ou 0 que nao conheco, importa trabalhar a percepcéo do que ndo conheco
e que talvez cause estranhamento. Informar-se sobre realidades além da minha é
necessario, para que seja instigado o desejo — a partir da necessidade — da mudanca
em torno de acdes e praticas. Contudo, isso ndo deve ser realizado de maneira
mecanica ou técnica, mas, sim, exaltado no dia a dia, como principio basico educativo
para a aprendizagem a partir de exemplos concretos e das reflexdes compartilhadas.

Ao se realizarem apontamentos acerca das emocdes no contexto da educacéo
com base no viés da IE, tendo em vista o histérico das habilidades socioemocionais,
identificou-se o0 quanto os documentos educacionais refletem a l6gica do mercado
global. Percebeu-se como eles moldam os rumos e as praticas da educacao do pais
€ quais sdo 0s interesses que 0s caracterizam, para se visualizar além do que esta
explicito, sondando os objetivos mais ocultos.

Apesar das criticas presentes no decorrer do trabalho, a atencao destinada as
emocdes na BNCC né&o é perniciosa, embora seja necessaria uma maior explanacao

acerca de como explorar as habilidades socioemocionais, desenvolvé-las e relaciona-
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las as praticas de ensino-aprendizagem. A partir do que foi exposto, considerando a
formacdao integral do estudante, ha urgéncia em se voltar ao documento para realizar
as mesmas reflexdes expostas em seu texto atinentes a atual demanda
contemporanea da sociedade: “[...] 0 que aprender, para que aprender, como ensinar,
como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado”
(Brasil, 2017, p. 12) em se tratando da dimensao socioemocional e afetiva?

Entende-se que a consciéncia social se vincula aos aspectos ligados a razéo,
mas perpassa também pelo ambito das emocbes e dos afetos. Nesse sentido, a
escola como espaco de descoberta, aprendizagem e de trocas sociais deve estar
preparada para acolher os sentimentos mais diversos, fazendo com que as interacées
estabelecidas entre as pessoas que se encontram nesse ambiente sejam construtivas,
realmente humanas e humanizadas.

Quanto ao segundo objetivo especifico — refletir sobre a relagcdo entre a
perpetuacdo de barreiras atitudinais e a efetivacdo de préaticas que promovam a
consciéncia social no ambiente escolar —, por meio dos estudos de caso, concebeu-
se que o espaco escolar ainda reflete diferentes tipos de discriminacdes existentes na
sociedade. Se ignoradas, poderdo ser alvo de normalizacdo, contrariando o que
realmente deve ocorrer: o desmantelamento da cultura da normalidade e o combate
a todos os tipos de preconceitos.

E importante situar o tempo e espaco em que esta pesquisa se desenvolveu. A
cidade de Veranopolis, situada na serra do Rio Grande do Sul, regido fortemente
colonizada por diferentes povos europeus, ainda carrega marcas do etnocentrismo
gue se estruturou a partir dos processos de colonizacdo, promovendo diferentes
conflitos, entre eles, os socioculturais. Ha pouco tempo, algumas denuncias de
trabalho analogo a escravidao vieram a tona na regido, o que demandou uma leitura
apurada em torno dos processos histéricos, politicos e sociais presentes na realidade
analisada. Além disso, na regido, observa-se um conservadorismo explicito, quando
se trata de abordar questdes relativas as necessarias mudancas sociais vislumbradas
atualmente, o que também pode se revelar como um mecanismo de resisténcia em
trabalhar nos espacos de educacdo formal as questdes raciais e de género, por
exemplo, alicer¢cados por um sentimento de temor frente a possibilidade de "perda de
identidade cultural”.

Tentou-se, portanto, enfatizar o quanto — embora muitas vezes negado — o

preconceito se faz presente, é vivo, atuante, e precisa ser combatido. Perceber como
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se estruturam e se alimentam os processos de manutencdo da exclusdo é
indispensavel, para que se mude o entendimento sobre as diferencas e a diversidade,
de uma forma geral, e que se entenda que as individualidades precisam ser
respeitadas, assim como devem ser valorizados os DH e a justica social.

Embora o racismo tenha sido a forma de discriminacdo mais evidenciada nos
espacos pesquisados, também foi possivel observar e conhecer vivéncias de outros
tipos, como o sexismo, a xenofobia, a homofobia e, de forma mais generalizada, o
capacitismo. Viu-se que todos o0s preconceitos se perpetuam por intermédio de
pensamentos e sentimentos equivocados em relacdo as diferencas.
Consequentemente, percebeu-se que ainda ha tentativas de nega-los, a fim de que
ndo possam ser discutidos e minimizados, nem implementadas politicas publicas que
gerem oportunidades de igualdade de acesso e reduzam, simultaneamente, as
desigualdades.

A educacdo deve ser um dos caminhos para a construcéo da cidadania, para o
acolhimento da diversidade, as subjetividades e os sentimentos, do despertar do
espirito de coletividade e, assim, do favorecimento das rela¢cdes humanas. Em outras
palavras, falar de estimulo a consciéncia social € trazer a tona um movimento de
leitura da realidade pautada no processo histérico-social, de perceber o papel de cada
individuo frente a esse diagndstico, para, em seguida, ser capaz de entender-se
também como sujeito atuante, capaz de modificar a realidade social excludente em
que esta inserido.

Considerando tais afirmac¢des, o produto educacional criado a partir do altimo
objetivo especifico pode ser considerado um material de referéncia, por possibilitar
discussdes e reflexdes para estudantes e seus/suas professores/as, com vistas a
reducdo das barreiras atitudinais na escola. Também pode ser utilizado como material
informativo em outros ambientes, visto que contempla informacdes basicas sobre
aspectos importantes da diversidade humana, considerando a inclusao social de todas
as pessoas.

Considerando os dados da pesquisa, destaca-se a relevancia do desvelamento
da realidade também por parte dos/das professores/as. Enquanto alguém que ocupa
o papel de mediar, ensinar e, portanto, de aprender constantemente, € imprescindivel
gue preconceitos e intolerancias sejam abandonados, para que, efetivamente, a
escola e a educacao sejam inclusivas. A escola deve ser espaco de respeito aos

diferentes ideais e as concepc¢des de mundo diversas. Acima de tudo, precisa ser o
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lugar da concretizacéo de direitos e da construcéo da responsabilidade coletiva, para
a garantia de contextos sociais inclusivos para todas as pessoas. Somente assim, a
escola, a educacgdo e, consequentemente, as praticas de ensino-aprendizagem se
tornaré&o inclusivas.

A prépria LBI (2015a) afirma que, dentro do contexto da educacgéo, além do
acesso e permanéncia nas escolas, se torna importante o enfoque na aprendizagem
— por meio de um curriculo acessivel — e pela participacdo das pessoas com
deficiéncia, de forma ativa, em efetivo protagonismo, de forma a empoderar tais
sujeitos, para que sejam capazes de lutar pelos seus direitos e colaborar para a
reducdo de barreiras, sendo essa uma responsabilidade de todos as pessoas no
contexto escolar.

Nos questionarios aplicados aos/as professores/as, diferentes respostas
explicitaram os desafios da realidade educacional contemporanea, inclusive as
praticas capacitistas. Para atuar de forma anticapacitista, € preciso entender o que é
propriamente o capacitismo, bem como a intima relacdo que possui com a
interseccionalidade, considerando as pessoas por meio das diferentes situacdes e
posicées que as constituem e atravessam, como raca, género, deficiéncia e classe
social. Abandonar preconceitos instituidos ha tanto tempo e sustentadores de atitudes
e comportamentos ndo é tarefa facil, mas possivel.

Em sua obra, Freire (2021) apresentou elementos constitutivos da
compreensao da pratica docente enquanto dimenséao social da formacdo humana, ao
anunciar a autonomia, mediante a liberdade, o respeito e o didlogo, como capaz de
promover e instaurar a ética universal do ser humano. Acredita-se que a
conscientizacdo, para Freire (2016), est4 relacionada com a acdo e com a
possibilidade de atuar e modificar a sociedade.

Pessoas conscientes socialmente serdo capazes de identificar mecanismos de
controle, bem como de lutar por uma sociedade mais justa, igualitaria e tolerante.
Somente mediante as relacdes humanas, poderéo ser desenvolvidos movimentos de
autoconsciéncia e responsabilidade social, amparando o0s sentimentos de
solidariedade e empatia para além daqueles desenvolvidos por intermédio de
competéncias e habilidades socioemocionais, como sugere a BNCC, mas
conquistados a partir do entendimento a respeito dos direitos individuais e coletivos.

Frente a compreensao acerca do que realmente é a consciéncia social e de

seu papel na promocdo de uma realidade inclusiva, esse elemento também é o
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caminho para uma visdo mais aberta acerca dos DH e da importancia da promocéo
deles, com vistas a uma sociedade para todos. Nessa perspectiva, cada um dos
sujeitos se percebera como promotor da “inclusdo”, construindo um ambiente mais
respeitoso — com comportamentos e atitudes — e exigindo, na escola, praticas
educacionais que contemplem essa premissa de acessibilidade atitudinal.

Este estudo possibilitou uma reflexdo aprofundada sobre as relacbes humanas
e culturais no ambiente escolar, permitiu uma analise detalhada dos diferentes
mecanismos que originam as barreiras e revelou aspectos semelhantes em ambos os
contextos. Contudo, dada a amplitude da temética e o tempo limitado para o
desenvolvimento da analise, foi imprescindivel realizar um recorte especifico da
populacdo-alvo, o que restringiu a generalizacdo dos resultados obtidos. Nesse
sentido, recomenda-se que futuras pesquisas ampliem o0 escopo da amostra,
incorporando uma maior gama de contextos e considerando diferentes faixas etarias
entre 0s participantes, para que se viabilizem comparacbes entre os resultados
obtidos com os deste trabalho.

Finalmente, cita-se Freire (2022b) mais uma vez, visto que, para ele, toda
pratica educativa libertadora valoriza o exercicio da vontade, da decisdo, da
resisténcia e da escolha. Ndo se nega o papel das emocdes, dos sentimentos, dos
desejos, dos limites; a importancia da consciéncia na historia, o sentido ético da
presenca humana no mundo, a compreensao da historia como possibilidade, jamais
como determinacdo. Entende-se que a pratica educativa € substantivamente
esperancosa e, por isso, provocadora da esperanca. Esta pesquisa € um convite,

portanto, a esperancar, mas ndo a esperar.



111

REFERENCIAS

AMARAL, L. A. Sobre crocodilos e avestruzes: falando de diferencas fisicas,
preconceitos e sua superacéao. In: AQUINO, J. G. (org.). Diferencas e preconceito
na escola: alternativas teoricas e praticas. Sado Paulo, SP: Summus, 1998. p. 11-30.

ALMEIDA, S. L. de. Racismo Estrutural. Sao Paulo, SP: Ed. Jandaira, 2018.

BARBOSA, L.; BARROS, A. P. N. Os estudos sobre deficiéncia informando a politica
publica: a experiéncia da Universidade de Brasilia na constru¢éo do Modelo Unico
de Avaliacéo da Deficiéncia. In: GESSER, M.; BOCK, G. L. K.; LOPES, P. H. (org.).
Estudos da deficiéncia: anticapacitismo e emancipacao social. Curitiba: CRV,
2020. p. 37-54.

BAR-ON, R. The Bar-On model of emotional-social intelligence (ESI). Psicothema,
[s. I.], v. 18, p. 13-25, 2006. Disponivel em:
https://www.psicothema.com/pdf/3271.pdf. Acesso em: 15 jan. 2023.

BOCK, G. L. K.; NUERNBERG, A. H. As concepc¢des de deficiéncia e as implicagbes
nas préticas pedagdgicas. In: CONGRESSO DA EDUCACAO BASICA: DOCENCIA
NA SOCIEDADE MULTITELAS, 7., 2018, Florianopolis. Anais [...]. Florianépolis:
Prefeitura de Floriandpolis, 2018. p. 1-10. Disponivel em:
https://adeserracatarinense.com.br/wp-
content/uploads/2020/12/Concep%C3%A7%C3%B5es-de-defici%eC3%AANcia-e-as-
implica%C3%A7%C3%B5es-nas-praeC3%Alticas-pedagogicas.pdf. Acesso em: 12
jan. 2024.

BOCK, G. L. K.; CUNHA, C. C. A. As concepcdes de deficiéncia na educacao basica
brasileira. Caderno Eletrénico de Ciéncias Sociais, Vitoria, v. 9, n. 2, p. 04-24,
2020. DOI: https://doi.org/10.47456/cadecs.v9i2.38409. Disponivel em:
https://periodicos.ufes.br/cadecs/article/view/38409. Acesso em: 10 jan. 2024.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. K. Investigacao qualitativa em educacao: uma
introducao a teoria e aos métodos. Portugal: Porto Editora, 1994.

BORDAS, M. A. G.; ZOBOLI, F. Reflex6es sobre a produc¢ao social do conhecimento
e as culturas inclusivas: o papel da avaliacdo. In: Educacéo Inclusiva, deficiéncia
e contexto social: questdes contemporaneas. Salvador: EDUFBA, 2009. p. 8-17.
Disponivel em:
https://repositorio.ufba.br/bitstream/ufba/170/3/Educacao%20Inclusiva.pdf. Acesso
em: 11 fev. 2023.

BOURDIEU, P. A Domina¢cao masculina. Rio de Janeiro, RJ: Bertrand Brasil, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Manual de Implementacéo — Estratégia de
Desenvolvimento Socioemocional. Brasilia: MEC, 2022. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/brasil-na-
escola/manual_de_implementacao_socioemocional.pdf. Acesso em: 23 set. 2024


https://periodicos.ufes.br/cadecs/article/view/38409

112

BRASIL. Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria
de Direitos Humanos, Ministério da Educacéo, Ministério da Justica, 2018.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/2191-plano-nacional-pdf/file. Acesso
em: 12 jan. 2024.

Brasil. Plano Nacional de Educacao (PNE). Plano Nacional de Educacéo 2014-
2024 [recurso eletronico]: Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) e d& outras providéncias. -Brasilia : Camara dos
Deputados, 2014.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Plano de afirmacéo e fortalecimento da politica
nacional de educacéo especial na perspectiva da educacéao inclusiva
(PNEEPEI). Disponivel em:< https://www.gov.br/mec/pt-br/centrais-de-
conteudo/publicacoes/institucionais/pneepei.pdf>. Acesso em 20 nov. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia:
MEC, 2017. Disponivel em: http://www.bncc.mec.gov.br/. Acesso em: 13 jan. 2023.

BRASIL. Lei 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo das
Pessoas com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2015a. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/113146.htm. Acesso em:
05 jan. 2023.

BRASIL. Lei n.° 13.185, de 06 de novembro de 2015. Institui o Programa de
Combate a Intimidacao Sistematica (Bullying). Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 2015b. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2015/1ei/113185.htm. Acesso em: 10 jan. 2024.

BRASIL. Decreto N° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
facultativo, assinado em Nova York, em 30 de marco de 2007. [S. I.]: ONU, 2009.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/decreto/d6949.htm. Acesso em: 05 jan. 2023.

BRASIL. Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/113146.htm. Acesso em:
05 jan. 2023.

BRASIL. Lei n®10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéao nacional, para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e
Cultura Afro-brasileira”, e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm. Acesso em: 05 jan. 2024.

BRAUN, V.; CLARKE, V. Using thematic analysis in psychology. Qualitative
Research in Psychology, [s. l.], v. 3, n. 2, p. 77-101, 2006. DOI:
https://doi.org/10.1191/1478088706qp0630a. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/8124659/mod_resource/content/1/%282006


http://portal.mec.gov.br/docman/2191-plano-nacional-pdf/file
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/8124659/mod_resource/content/1/%282006%29%20Braun%20e%20Clarke%20-%20Traducao_do_artigo_Using_thematic_analys.pdf

113

%29%20Braun%20e%20Clarke%20-
%20Traducao_do_artigo_Using_thematic_analys.pdf. Acesso em: 17 nov. 2023.

BRITO, F. B. Discernindo o capacitismo na escola. In: CONGRESSO
INTERNACIONAL DE EDUCACAO INCLUSIVA, 4., 2021, Campina Grande. Anais
[...]. Campina Grande: UFPB, 2021. p. 1-11. Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/editora/anais/cintedi/2021/TRABALHO EV156 MD1 S
All ID63_17102021210549.pdf. Acesso em: 05 jul. 2023.

CANDAU, V. M. F.; SACAVINO, S. B.; LUCINDA, M. da. C.; ANDRADE, M.;
GUERSOLA, M. Somos todos(as) iguais? Rio de Janeiro, RJ: Lamparina, 2012.

CANDAU, V. M. F. Diferencas culturais, cotidiano escolar e praticas pedagdgicas.
Curriculo sem Fronteiras, Rio de Janeiro, RJ, v. 11, n. 2, jul./dez. p. 332-344, 2011.
Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/vollliss2articles/candau.pdf.
Acesso em: 28 abr. 2023.

CARMO, C. M. Grupos minoritarios, grupos vulneraveis e o problema da
(in)tolerancia: uma relagéo linguistico-discursiva e ideoldgica entre o desrespeito e a
manifestacdo do 6dio no contexto brasileiro. Revista do Instituto de Estudos
Brasileiros, Sédo Paulo, SP, v. 64, p. 201-223, maio/ago. 2016. DOI:
https://doi.org/10.11606/issn.2316-901X.v0i64p201-223. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rieb/a/gjKScQCrZpKtyM6mHz7S38g/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 07 jan. 2024.

CARNEIRO, S. Vivendo ou aprendendo... A “ideologia da aprendizagem” contra a
vida escolar. In: CASSIO, F. (org.). Educacao contra a barbarie: por escolas
democraticas e pela liberdade de ensinar. Sdo Paulo, SP: Boitempo, 2019. p. 33-40.

CARVALHO, G. M. D. de. Educacéao e midias: as telenovelas e formacéo de
professores em educacao sexual. 2019. Tese (Doutorado em Ciéncias da Educacéo)
— Instituto de Educacéo, Universidade do Minho, Portugal, 2019. Disponivel em:
https://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/66078. Acesso em: 10 jul. 2023.

CARVALHO, R. E. Removendo barreiras para a aprendizagem: educacéo
inclusiva. 11. ed. Porto Alegre: Mediacao, 2019.

CARVALHO, R. E. Educacéo Inclusiva com os pingos nos “is”. 9. ed. Porto
Alegre: Mediagao, 2013.

CARVALHO, R. E. Removendo barreiras para a aprendizagem: educacéo
inclusiva. Porto Alegre: Mediagé&o, 2006.

CASTRO, S.; MILL, D.; OLIVEIRA COSTA, R. A. Apontamentos sobre a mediagéo
pedagogica na cultura digital: uma breve revisdo de literatura. In. CONGRESSO
INTERNACIONAL DE EDUCACAO E TECNOLOGIAS E DE EDUCACAO A
DISTANCIA, 2022, S&o0 Carlos. Anais [...]. Sdo Carlos: UFScar, 2022. p. 1-12.
Disponivel em:
https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2022/article/view/1987. Acesso em:
10 jul. 2023.


https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/8124659/mod_resource/content/1/%282006%29%20Braun%20e%20Clarke%20-%20Traducao_do_artigo_Using_thematic_analys.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/8124659/mod_resource/content/1/%282006%29%20Braun%20e%20Clarke%20-%20Traducao_do_artigo_Using_thematic_analys.pdf
https://doi.org/10.11606/issn.2316-901X.v0i64p201-223
https://www.scielo.br/j/rieb/a/gjKScQCrZpKtyM6mHz7S38g/abstract/?lang=pt
https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2022/article/view/1987

114

CERICATO, I. L.; CERICATO, L. Competéncias socioemocionais de bolso:
formando alunos e professores para os desafios do séc. XXI. Sdo Paulo, SP: Editora
do Brasil, 2019.

DEL PRETTE, Z. A.; DEL PRETTE, A. Habilidades sociais e desenvolvimento
socioemocional na escola. Sao Carlos, SP: Editora EDUFSCar, 2022.

DINIZ, D. O que é deficiéncia. Sao Paulo, SP: Editora Brasiliense, 2003.

ESCOLA Municipal Felipe dos Santos celebra 107 anos de historia e educacdo em
Veranopolis. [S. 1.], 18 jul. 2023. Disponivel em:
https://www.studio.fm.br/2023/07/escola-municipal-felipe-dos-santos-celebra-107-
anos-de-historia-e-educacao-em-veranopolis/. Acesso em: 17 set. 2023.

FERREIRA, G. M.; MOREIRA, J. A. da S.; VOLSI, M. E. F. Politicas de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva no Brasil: em discussao a base
nacional comum curricular (BNCC). Revista de Humanidades e Ciéncias Sociales,
[s.I.], v. 7, n. 1, p. 1-14, jan./mar. 2020. Disponivel em:
https://revistainclusiones.org/index.php/inclu/article/view/22. Acesso em: 15 jun.
2023.

FERREIRA, W. Pedagogia das possibilidades: é possivel um curriculo para a
diversidade nas escolas brasileiras? Cadernos CENPEC, [s. L], v. 3, n. 2, p. 73-98,
2013. DOI: http://dx.doi.org/10.18676/cadernoscenpec.v3i2.230. Disponivel em:
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/230/255.
Acesso em: 04 jan. 2024.

FIGUEIREDO, A.; GROSFOGUEL, R. Racismo & brasileira ou racismo sem racistas:
colonialidade do poder e a negacéo do racismo no espaco universitario. Sociedade
e Cultura, Goiania, v. 12, n. 2, p. 223-234, 2010. DOI:
https://doi.org/10.5216/sec.v12i2.9096. Disponivel em:
https://revistas.ufg.br/fcs/article/view/9096. Acesso em: 10 jan. 2024.

FONSECA, V. da. Importancia das emoc¢des na aprendizagem: uma abordagem
neuropsicopedagdgica. Revista Psicopedagdgica, Oeiras, Portugal, v. 33, n. 102,
p. 365-384, 2016. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
84862016000300014. Acesso em: 12 jan. 2023.

FOUCAULT, M. Em defesa da sociedade. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes,
2012.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 83. ed. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra,
2022a.

FREIRE, P. Pedagogia da indignacéao. 7. ed. Sao Paulo, SP: Paz e Terra, 2022b.


https://www.studio.fm.br/2023/07/escola-municipal-felipe-dos-santos-celebra-107-anos-de-historia-e-educacao-em-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2023/07/escola-municipal-felipe-dos-santos-celebra-107-anos-de-historia-e-educacao-em-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2023/07/escola-municipal-felipe-dos-santos-celebra-107-anos-de-historia-e-educacao-em-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2023/07/escola-municipal-felipe-dos-santos-celebra-107-anos-de-historia-e-educacao-em-veranopolis/
https://revistainclusiones.org/index.php/inclu/article/view/22
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/230/255
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862016000300014
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862016000300014
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862016000300014
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862016000300014

115

FREIRE, P. Direitos humanos e educacao libertadora: gestdo democratica da
educacédo publica na cidade de S&o Paulo. 4. ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e
Terra, 2021.

FREIRE, G. G.; GUERRINI, D.; DUTRA, A. O Mestrado Profissional em Ensino e os
produtos educacionais: a pesquisa na formacéo docente. Porto das Letras, Porto
Nacional, v. 2, n. 1, p. 100-114, 2016. Disponivel em:
https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/portodasletras/article/view/2658.
Acesso em: 17 set. 2024.

FREIRE, P. Conscientizagéo: teoria e pratica da libertagcdo — uma introducdo ao
pensamento de Paulo Freire. Sado Paulo, SP: Cortez, 2016.

GADOTTI, M. Prefacio. In: FREIRE, P. Conscientizacao: teoria e pratica da
libertacdo — uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo, SP: Cortez,
2016. p. 13-27.

GARCIA, S. A.; FERREIRA, J. de L. Andlise de conceito e analise tematica na
pesquisa qualitativa em educacao. Debates em Educacéo, [s. |.], v. 14, n. 36, p.
358-378, 2022. DOI: https://doi.org/10.28998/2175-6600.2022v14n36p358-378.
Disponivel em:
https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/13678. Acesso em:
15 nov. 2023.

GESSER, M.; ZIRBEL, I.; LUIZ, K. G. Cuidado na dependéncia complexa de
pessoas com deficiéncia: uma questéo de justica. Revista Estudos Feministas,
Floriandpolis, v. 30, n. 2, p. 1-15, 2022. DOI: https://doi.org/10.1590/1806-9584-
2022v30n286995. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/refla/gH3pgSSmfdYZyYzmcBw58hv/?lang=pt# . Acesso em:
02 jun. 2023.

GESSER, M.; BLOCK, P.; MELLO, A. G. de. Estudos da deficiéncia:
interseccionalidade, anticapacitismo e emancipacéo social. In: GESSER, M.; BOCK,
P. G. L. K.; LOPES, P. H. (org.). Estudos da deficiéncia: anticapacitismo e
emancipacao social. Curitiba: CRV, 2020. p. 17-35.

GESSER, M.; NUERNBERG, A. H.; TONELI, M. J. F. A contribuicdo do modelo
social da deficiéncia a psicologia social. Psicologia & Sociedade, Belo Horizonte, v.
24, n. 3, p. 557-566, 2012. DOI: https://doi.org/10.1590/S0102-718220120003000089.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/psoc/a/PhdsqtyL5T8fRwTp9JD3T6M/?lang=pt.
Acesso em: 02 abr. 2023.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 6. ed. Sdo Paulo, SP: Atlas, 2019.

GOFFMAN, E. Estigma — notas sobre a manipulacéo da identidade deteriorada. [S.
L.]: [s. n.], 2004.

GOLEMAN, D. Inteligéncia emocional: a teoria revolucionaria que redefine o que é
ser inteligente. 38. ed. Petropolis: Vozes, 2020.


https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/portodasletras/article/view/2658
https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/13678
https://doi.org/10.1590/1806-9584-2022v30n286995
https://doi.org/10.1590/1806-9584-2022v30n286995
https://www.scielo.br/j/ref/a/qH3pqSSmfdYZyYzmcBw58hv/?lang=pt
https://doi.org/10.1590/S0102-71822012000300009
https://www.scielo.br/j/psoc/a/PhdsqtyL5T8fRwTp9JD3T6M/?lang=pt

116

GOLEMAN, D. Inteligéncia social: a ciéncia revolucionaria das relacdes humanas.
Rio de Janeiro, RJ: Objetiva, 2019.

GONZAGA, A. R.; MONTEIRO, J. K. Inteligéncia emocional no Brasil: um panorama
da pesquisa cientifica. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, v. 27, n. 2, p. 225-
232, jun. 2011. DOI: https://doi.org/10.1590/S0102-37722011000200013. Disponivel
em: https://lwww.scielo.br/j/ptp/a/NzFsr5QSySG5JcWcxTLHXQN/. Acesso em: 23
jan. 2024.

GUEDES, L. C. Barreiras atitudinais nas instituicdes de ensino superior:
questao de educacado e empregabilidade. 2007. Dissertacao (Mestrado em
Educacéo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2007. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/4563. Acesso em: 21 jan. 2024.

HERRERA FLORES, J. A reinvencao dos direitos humanos. Florianépolis:
Fundacao Boiteux, 2009.

HOOKS, B. Erguer a voz: pensar como feminista, pensar como negra. Sao Paulo,
SP: Elefante, 2019.

HOOKS, B. Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade. Séo
Paulo, SP: Editora Martins Fontes, 2013.

KOHATSU, L. N.; SAITO, G. K. Xenofobia na escola publica: a perspectiva dos
estudantes do Ensino Médio. Psicoperspectivas, Vifia del Mar-Chile, v. 21, n. 1, p.
137-148, mar. 2022. DOI: http://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol21-issuel-
fulltext-2554. Disponivel em:
https://www.psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/view/2554.
Acesso em: 21 jan. 2024.

KOTESKI, M. B. F.; LUGLI, D. M. O uso da ferramenta CANVAS na construcao de
projetos de pesquisa. In: SIMPOSIO SOBRE O LIVRO DIDATICO DE LINGUA
MATERNA E LINGUA ESTRANGEIRA, 5., SIMPOSIO SOBRE MATERIAIS E
RECURSOS DIDATICOS, 5., 2016, Rio de Janeiro, RJ. Anais [...]. Rio de Janeiro,
RJ: PUC-RIo, 2016. p. 1-12. Disponivel em:
https://pdf.blucher.com.br/designproceedings/v-silid-iv-simar/023.pdf. Acesso em: 21
mai. 2023.

KOTLINSKI, J.; PEREIRA, B. C. A educacao como um meio transformador da
consciéncia historica. Revista Discente Oficios de Clio, Pelotas, v. 2, n. 3, p. 104-
114, ago./dez. 2017. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/CLIO/article/view/12878/8457. Acesso
em: 12 fev. 2023.

KROEF, R. F. S.; GAVILLON, P. Q.; RAMM, L. V. Diario de campo e a relacao do(a)
pesquisador(a) com 0 campo-tema na pesquisa-intervencao. Estudos e Pesquisas
em Psicologia, Rio de Janeiro, RJ, v. 20, n. 2, p. 464-480, ago. 2020. DOI:
https://doi.org/10.12957/epp.2020.52579. Disponivel em:
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1808-
42812020000200005. Acesso em: 12 jul. 2023.


http://www.scielo.cl/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=e&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=KOHATSU,+LINEU+NORIO
http://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol21-issue1-fulltext-2554
http://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol21-issue1-fulltext-2554
https://pdf.blucher.com.br/designproceedings/v-silid-iv-simar/023.pdf
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/CLIO/article/view/12878/8457

117

LAVILLE, C.; DIONNE, J. A construcao do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: ARTMED, 1999.

LIMA, F. J.; TAVARES, F. S. S. Conceituacao e taxonomia das barreiras
atitudinais praticadas contra a pessoa com deficiéncia. [S. I.], 2007. Disponivel
em: http://www.deficienteciente.com.br/2012/09/barreiras-atitudinais-obstaculos-a-
pessoa-comdeficiencia-na-escola.html. Acesso em: 10 jan. 2023.

LUIZ, K. G.; SILVEIRA, T. B. H. Pessoas com deficiéncia e (inter)dependéncia: uma
perspectiva da ética do cuidado para a promocéo de justica social. In: GESSER, M.;
BOCK, G. L. K.; LOPES, P. H. (org.). Estudos da deficiéncia: anticapacitismo e
emancipacao social. Curitiba: CRV, 2020. p. 113-128. Disponivel em:
https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPID/publicacoes/14609_livro-estudos-sobre-
deficiencia-2020.pdf. Acesso em: 12 jan. 2024.

MAGALHAES, R. C. B. P.; RUIZ, E. M. Estigma e curriculo oculto. Revista
Brasileira de Educagéo Especial, Marilia, v. 17, n. 1, p. 125-142, ago. 2011. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1413-65382011000400010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/NkmxGbZTdgVWP4JCtFZY4KG/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 18 jan. 2023.

MANTOAN, M. T. E. Incluséo escolar: o que €? Por qué? Como fazer? Séo Paulo,
SP: Summus, 2015.

MARCONI, M. DE A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica.
5. ed. Sao Paulo, SP: Atlas, 2003.

MARCON, K.; MALAGGI, V. (Re)Pensar os processos educativos escolares sob o
olhar da incluséo digital. In: Informatica na Educacéo: série de livros da CEIE-SBC.
[S. I.]: 2020. Disponivel em: https://ceie.sbc.org.br/livrodidatico/index.php/inclusao-
digital/. Acesso em: 22 maio 2023.

MARIN, A. H.; SILVA, C. T. da.; ANDRADE, E. I. D.; BERNARDES, J.; FAVA, D. C.
Competéncia socioemocional: conceitos e instrumentos associados. Revista
Brasileira de Terapias Cognitivas, Campinas, v. 13, n. 2, p. 92-103, 2017. DOI:
https://doi.org/10.5935/1808-5687.20170014. Disponivel em:
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1808-
56872017000200004. Acesso em: 13 jan. 2023.

MARTINS, L. de A. R.; PIRES, J.; PIRES, G. N.da L.; MELO, F. R. L. V. de.
Inclusdo: compartilhando saberes. 3. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2008.

MAZZOTTA, M. J. S. Educacé&o especial no Brasil: historia e politicas publicas.
Séo Paulo, SP: Cortez Editora, 2011.

MELHORIAS séao realizadas na infraestrutura da EMEF Irm&o Jer6nimo de
Verandpolis. [S. |.], 19 abr. 2021. Disponivel em:
https://www.studio.fm.br/2021/04/melhorias-sao-realizada-na-infraestrutura-da-emef-
irmao-jeronimo-de-veranopolis/. Acesso em: 17 set. 2023.


http://www.deficienteciente.com.br/2012/09/barreiras-atitudinais-obstaculos-a-pessoa-comdeficiencia-na-escola.html
http://www.deficienteciente.com.br/2012/09/barreiras-atitudinais-obstaculos-a-pessoa-comdeficiencia-na-escola.html
https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPID/publicacoes/14609_livro-estudos-sobre-deficiencia-2020.pdf
https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPID/publicacoes/14609_livro-estudos-sobre-deficiencia-2020.pdf
https://doi.org/10.1590/S1413-65382011000400010
https://www.scielo.br/j/rbee/a/NkmxGbZTdgVWP4JCtFZY4KG/abstract/?lang=pt
https://www.studio.fm.br/2021/04/melhorias-sao-realizada-na-infraestrutura-da-emef-irmao-jeronimo-de-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2021/04/melhorias-sao-realizada-na-infraestrutura-da-emef-irmao-jeronimo-de-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2021/04/melhorias-sao-realizada-na-infraestrutura-da-emef-irmao-jeronimo-de-veranopolis/
https://www.studio.fm.br/2021/04/melhorias-sao-realizada-na-infraestrutura-da-emef-irmao-jeronimo-de-veranopolis/

118

MINAYO, M. C. de S. (org.). O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. Rio de Janeiro, RJ: Abrasco, 2007.

MOITA, M. da C. Percurso de formac&o e trans-formac&o. In: NOVOA, A. (org.).
Vida de Professores. Porto: Porto Editora, 1992. p. 111-139.

MORAES, M. C.; TORRES, S. de L. Sentipensar sob o olhar poético: estratégias
para reencantar a educacao. Rio de Janeiro, RJ: Vozes, 2007.

MOREIRA, M. C. N.; DIAS, F. de. S.; MELLO, A. G. de.; YORK, S. W. Gramaticas do
capacitismo: didlogos nas dobras entre deficiéncia, género, infancia e adolescéncia.
Ciéncia & Saude Coletiva, Rio de Janeiro, RJ, v. 27, n. 10, p. 3949-3958, 2022.
DOI://doi.org/10.1590/1413-812320222710.07402022. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/csc/a/pvR4YXRFZzcpNdPCZ6YCwLw/. Acesso em: 15 set.
2024.

MOTTA, P. C.; ROMANI, P. F. A educacéo socioemocional e suas implicacbes no
contexto escolar: uma revisao de literatura. Psicol. educ., Sdo Paulo, SP, n. 49, p.
49-56, 2019. DOI: https://doi.org/10.5935/2175-3520.20190018. Disponivel em:
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752019000200006. Acesso em: 15 set. 2024.

MULLER, F. Socializacdo na escola: transi¢des, aprendizagem e amizade na vis&o
das criancas. Educar, Curitiba, n. 32, p. 123-141, 2008. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0104-40602008000200010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/jler/lalcTMRR94TGCykRJdxmnnStXC/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 15 set. 2024.

NOZU, W. C. S.; LOCKMANN, K. Apresentacao do Dossié “Direitos Humanos,
Inclusdo e Educacgao Especial”’. Revista Didlogos e Perspectivas em Educacéao
Especial, Marilia, v. 10, n. 2, p. 7-10, 2023. DOI: https://doi.org/10.36311/2358-
8845.2023.v10n2.p07-10. Disponivel em:
https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/dialogoseperspectivas/article/view/15397.
Acesso em: 30 set. 2024.

NOVOA, A. (org.). Vidas de professores. Porto Alegre: Porto Editora, 1992.
NOVOA, A. Os professores e sua formac&o. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

OLIVEIRA-MENEGOTTO, L. M.; PASINI, A. I.; LEVANDOWSKI, G. O bullying
escolar no Brasil: uma revisao de artigos cientificos. Psicol. teor. prat., Sdo Paulo,
SP, v. 15, n. 2, p. 203-215, ago. 2013. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-
36872013000200016&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 09 jan. 2024.

O PODER do design ao seu alcance. [S. I.]: [20007?]. Disponivel em:
https://www.canva.com/pt_br/about/. Acesso em: 30 mai. 2024.


https://doi.org/10.36311/2358-8845.2023.v10n2.p07-10
https://doi.org/10.36311/2358-8845.2023.v10n2.p07-10
https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/dialogoseperspectivas/article/view/15397
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200016&lng=pt&nrm=iso
https://www.canva.com/pt_br/about/.%20Acesso

119

PAVEZI, M.; MAINARDES, J. Andlise das influéncias de documentos internacionais
na legislacéo e politicas de educacao especial no Brasil (1990-2015). Interacdes, [s.
l.], n. 49, p. 153-172, 2018. DOI: https://doi.org/10.25755/int.16161. Disponivel em:
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161. Acesso em: 15 jun. 2023.

PEREIRA, C. D.; LUNARDI-MENDES, G. M. As Diferencas da diferenciacéo
curricular: préticas curriculares na escolarizacdo de alunos com Deficiéncia
Intelectual da educacéo béasica no Brasil e em Portugal. In: NOZU, W. C. S.; SIEMS,
M. E. R.; KASSAR, M. de C. M. (org.). Politicas e praticas em educacao especial
e inclus&o escolar. Curitiba: ithala, 2021. p. 165-179.

PEREIRA, C. D.; LUNARDI-MENDES, G. M.; PACHECO, J. A. Politicas de incluséo
escolar e decisdes curriculares: justica curricular na escolarizacao de alunos com
deficiéncia. In: LUNARDI-MENDES, G. M.; PLETSCH, M. D.; HOSTINS, R. C. L.
(org.). Educacéao especial e/na educacao basica: entre especificidades e
indissociabilidades. Araraquara, SP: Junqueira & Marin, 2019. p. 16-37.

PEREIRA, L. M. F.; CARIBE, D.: GUIMARAES, P.: MATSUDA, D. Acessibilidade e
criancas com paralisia cerebral: a visdo do cuidador primario. Fisioterapia em
Movimento, Curitiba, v. 24, n. 2, p. 299-306, 2011. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0103-51502011000200011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/fm/a/SQhkdr3LMVPvgWBhFpWCg5J/. Acesso em: 21 jan.
2023.

PERRENOUD, P. Avaliacao: da exceléncia a regularizacdo das aprendizagens —
entre duas logicas. Porto Alegre: Artmed, 2007.

PONTE, A. S.; SILVA, L. C. A acessibilidade atitudinal e a percepcéo das pessoas
com e sem deficiéncia. Cad. Ter. Ocup. UFSCar, Séo Carlos, v. 23, n. 2, p. 261-
271, 2015. DOI: http://dx.doi.org/10.4322/0104-4931.ctoAO0501. Disponivel em:
https://www.cadernosdeto.ufscar.br/index.php/cadernos/article/view/851. Acesso em:
19 jan. 2023.

RAMOS, L. R. A interseccionalidade na educacdao inclusiva: marcadores sociais
da diferenca. 2021. Artigo (Especializacdo em Diversidade e Género na Educacéo) —
Pos-Graduacao Lato Sensu em Diversidade e Género na Educacao, Universidade
Federal da Integracéo Latino-Americana, Foz do Iguagu, 2021. Disponivel em:
https://dspace.unila.edu.br/server/api/core/bitstreams/e587ffc5-2380-4ac3-83a3-
761c56267b21/content. Acesso em: 13 mar. 2023.

RAMOS, V. B. de C. Xenofobia contra nordestinos e nortistas nas escolas: a
Historia como propositora da vivéncia intercultural. 2021. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Histdria) — Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Historia,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2021. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/tedeserver/api/core/bitstreams/f931da82-1edf-4c43-9dcb-
a3393defee84/content. Acesso em: 13 mar. 2023.

RATIER, R. Escola e afetos: um elogio da raiva e da revolta. In: CASSIO, F. (org.).
Educacéo contra a barbarie: por escolas democraticas e pela liberdade de ensinar.
3. ed. S&o Paulo, SP: Editora Boitempo, 2023. p. 151-158.


https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161
https://doi.org/10.1590/S0103-51502011000200011
https://www.scielo.br/j/fm/a/SQhkdr3LMVPvqWBhFpWCg5J/
http://dx.doi.org/10.4322/0104-4931.ctoAO0501
http://dx.doi.org/10.4322/0104-4931.ctoAO0501

120

RELVAS, M. P. A Neurobiologia da aprendizagem para uma escola
humanizadora: observar, investigar e escutar. Rio de Janeiro, RJ: Ed. Wak, 2017.

REGO, C. C. A. B.; ROCHA, N. M. F. Avaliando a educacdo emocional: subsidios
para um repensar da sala de aula. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, RJ,
v. 17, n. 62, p. 135-152, mar. 2009. DOI: https://doi.org/10.1590/S0104-
40362009000100007. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/zZWCR5gbZpNhwY8TXHVHshzf/?lang=pt. Acesso
em: 23 jan. 2023.

RIBEIRO, D. O que é lugar de fala? Belo Horizonte: Letramento: Justificando, 2017.
Disponivel em: https://www.sindjorce.org.br/wp-content/uploads/2019/10/RIBEIRO-
D.-O-que-e-lugar-de-fala.pdf. Acesso em: 29 maio 2023.

RIBEIRO, E. N.; SIMOES, J. L.; PAIVA, F. S. Inclus&o escolar e barreiras atitudinais:
um didlogo sob a perspectiva da sociologia de Pierre Bourdieu. Olh@res,
Guarulhos, v. 5, n. 2, p. 210-226, nov. 2017. DOI: 10.34024/olhares.2017.v5.669.
Disponivel em: https://periodicos.unifesp.br/index.php/olhares/article/view/669/252.
Acesso em: 16 fev. 2024.

RODRIGUES, M.; BERNARDINO, J. L. F.; MOREIRA, M. V. Barreiras atitudinais: a
exclusdo gue limita a acessibilidade de pessoas com deficiéncia. Revista Ibero-
Americana de Estudos em Educacdao, Araraquara, v. 17, n. 2, p. 1311-1326, jan.
2023. DOI: https://doi.org/10.21723/riaee.v17i2.15058. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/15058. Acesso em: 24
mar. 2023.

RODRIGUES, D. A inclusdo como direito humano emergente. Revista da Pro6-
Inclusdo: Associacdo Nacional de Docentes de Educacéo Especial, [s. I.], v. 5, n. 1,
p. 1-9, mai. 2014. Disponivel em: https://proandee.weebly.com/vol-5-nordm-1---maio-
2014.html. Acesso em: 30 set. 2024.

SANTOS, W. R. dos. Pessoas com deficiéncia: nossa maior minoria. Physis, Rio de
Janeiro, RJ, v. 18, n. 3, p. 501-519, set. 2008. DOI: https://doi.org/10.1590/S0103-
73312008000300008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/physis/a/SDWpCmFGWGNn69qtRhdqqGSy/?lang=pt . Acesso
em: 24 jan. 2023.

SASSAKI, R. K. Incluséo: construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro,
RJ: WVA, 2006.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 44. ed. Campinas: Autores Associados, 2021.

SAWAIA, B. O sofrimento ético-politico como categoria de analise da dialética
exclusaol/inclusao. In: SAWAIA, B. (org.). As artimanhas da exclusao: analise
psicossocial e ética da desigualdade social. 5. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014. p.
99-120.


https://doi.org/10.1590/S0104-40362009000100007
https://doi.org/10.1590/S0104-40362009000100007
https://doi.org/10.1590/S0104-40362009000100007
https://doi.org/10.1590/S0104-40362009000100007
https://www.sindjorce.org.br/wp-content/uploads/2019/10/RIBEIRO-D.-O-que-e-lugar-de-fala.pdf
https://www.sindjorce.org.br/wp-content/uploads/2019/10/RIBEIRO-D.-O-que-e-lugar-de-fala.pdf
https://www.sindjorce.org.br/wp-content/uploads/2019/10/RIBEIRO-D.-O-que-e-lugar-de-fala.pdf
http://dx.doi.org/10.34024/olhares.2017.v5.669
https://periodicos.unifesp.br/index.php/olhares/article/view/669/252
https://doi.org/10.21723/riaee.v17i2.15058
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/15058
https://proandee.weebly.com/vol-5-nordm-1---maio-2014.html
https://proandee.weebly.com/vol-5-nordm-1---maio-2014.html
https://doi.org/10.1590/S0103-73312008000300008
https://doi.org/10.1590/S0103-73312008000300008
https://www.scielo.br/j/physis/a/SDWpCmFGWGn69qtRhdqqGSy/?lang=pt

121

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. S&o Paulo, SP: Cortez,
2007.

SILVA NETO, A. de O.; AVILA, E. G.; SALES, T. R. R.; AMORIM, S. S.; NUNES, A.
K. F.; SANTOS, V. M. Educacéo inclusiva: uma escola para todos. Revista
Educacéo Especial, Santa Maria, v. 31, n. 60, p. 81-92, jan./mar. 2018. DOI:
https://doi.org/10.5902/1984686X24091. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/24091. Acesso em: 15 mar.
2023.

SILVA, A. P. O.; KAMIANECKY, M.; CASAGRANDE, C. A. Educacéo e direitos
humanos: uma reflexdo a partir da escola. Didlogo, Canoas, n. 33, p. 9-23, 2016.
DOI: https://doi.org/10.18316/2238-9024.16.40. Disponivel em:
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/Dialogo/article/view/2238-9024.16.40.
Acesso em: 04 jan. 2023.

SILVA, M. A. A técnica da observacao nas ciéncias humanas. Revista Educativa —
Revista de Educacgéo, Goiania, v. 16, n. 2, p. 413-423, 2014. DOI:
https://doi.org/10.18224/educ.v16i2.3101. Disponivel em:
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/3101. Acesso em: 13
jan. 2024.

SILVA, T. T. da.; HALL, S.; WOODWARD, K. Identidade e diferenca: a perspectiva
dos estudos culturais. 14. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

SILVA, F. T dos S. Educacéo nédo inclusa: a trajetéria das barreiras atitudinais nas
dissertacdes de educacdo do Programa de P6s-Graduagcdo em Educacao
(PPGE/UFPE). 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Programa de Pés-
graduacédo em Educacao, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2012.
Disponivel em: https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/12854.Acesso em: 04
jan. 2023.

SILVA, L. O estranhamento causado pela deficiéncia: preconceito e experiéncia.
Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, RJ, v. 11, n. 33, p. 424-561, 2006.
DOI: https://doi.org/10.1590/S1413-24782006000300004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/PHRtMWsRczTyhHHfLfQ3Csj/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 13 jan. 2024.

SILVA, O. M. da. A epopéia ignorada: a pessoa deficiente na histéria do mundo de
ontem e de hoje. S&o Paulo, SP: CEDAS, 1987.

SIQUEIRA, D.; DORNELLES, T. G.; ASSUNCAO, S. M. de. Experienciando
capacitismo: a vivéncia de trés pessoas com deficiéncia. In: GESSER, M.; BOCK, G.
L. K.; LOPES, P. H. (org.). Estudos da deficiéncia: anticapacitismo e emancipacao
social. Curitiba: CRV, 2020. p. 145-163.

SOUSA, M. C. Produtos Educacionais de Matematica elaborados por professores da
Educacdo no ambito do NIPEM. Sao Carlos, SP: UFSCar, 2015.


https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/24091
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/24091
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/24091
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/3101
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/3101
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/3101

122

SOUZA, L. K. de. Pesquisa com analise qualitativa de dados: conhecendo a analise
tematica. Arquivos Brasileiros de Psicologia, Rio de Janeiro, RJ, v. 71, n. 2, p. 51-
67, 2019. DOI: https://doi.org/10.36482/1809-5267.ARBP2019v71i2p.51-67.
Disponivel em: http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-
52672019000200005. Acesso em: 15 nov. de 2023.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéao profissional. Petrépolis, RJ: Vozes,
2002.

TASSONI, E. C. M. A dinamica interativa na sala de aula: as manifestacoes
afetivas no processo de escolariza¢do. 2008. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2008.
Disponivel em: https://repositorio.unicamp.br/acervo/detalhe/421265. Acesso em: 25
jan. 2023.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacédo. Sao Paulo, SP: Atlas, 1987.

VIDAL, L. da R. Perspectiva de educadores sobre o processo de inclusédo de
alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla. 2018. Dissertacao (Mestrado em
Ciéncias da Saude e da Vida) — Universidade Franciscana, Santa Maria, 2018.
Disponivel em: http://www.tede.ufn.edu.br:8080/handle/UFN-BDTD/952. Acesso em:
25 jan. 2023.

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e método. 5. ed. Porto Alegre: Bookman,
2015.

ZIMERMAN, D.; OSORIO, L. C. Como trabalhamos com grupos. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1997.


https://doi.org/10.36482/1809-5267.ARBP2019v71i2p.51-67
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672019000200005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672019000200005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672019000200005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672019000200005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672019000200005

123

APENDICE A — QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome:
Idade:
PERGUNTAS:

1- O que vocé entende sobre o termo “diversidade”?

2- Para vocé, o que significa “diversidade social™?

3- O que vocé entende por inclusdo social? E exclusdo social?

4- Vocé lembra se as teméticas acima ja foram discutidas em algum momento na
escola? Por quem? Quando? De que forma?

5- Vocé ja presenciou algum tipo de preconceito ou discriminac¢ao contra alguém?
Quem? Quando? Onde?

6- O que é deficiéncia para vocé? Quem sao as pessoas com deficiéncia?

7- Vocé conhece ou ja teve contato com pessoas com deficiéncia? Como se
relacionou com ela?

8- Quando teve contato com a pessoa com deficiéncia, teve alguma dificuldade
ou davida de como interagir com ela? (comunicacional, comportamento/atitude,
situacéo).

9- Ja presenciou algum tipo de preconceito ou discriminacdo contra alguma

pessoa com deficiéncia? Com quem ocorreu? Quando? Onde? Descreva o

caso presenciado.
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APENDICE B — QUESTIONARIO PARA PROFESSORES/AS

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome:

Idade:
Formacéo:
PERGUNTAS:

1- Qual o seu entendimento sobre o termo diversidade?

2- Qual o seu posicionamento sobre diversidade social?

3- O que vocé entende por inclusdo social? E excluséo social?

4- Como vocé lida com essa problematica na escola? Costuma trabalhar essa
teméatica? Quando? De que forma?

5- Vocé ja presenciou algum tipo de preconceito ou discriminac¢ao contra alguém?
Quem? Quando? Onde?

6- Vocé sabe ou ja ouviu falar sobre o modelo social de deficiéncia? O que
significa a deficiéncia para vocé atualmente?

7- Vocé conhece ou ja teve contato com pessoas com deficiéncia? Em que
situagcao?

8- Quando teve contato com a pessoa com deficiéncia, teve alguma dificuldade
ou davida de como interagir com ela? (comunicacional, comportamento/atitude,
situacao).

9- E na escola, como acontecem os processos de inclusdo para os estudantes

com deficiéncia? Qual a sua participagédo?

10-Vocé ja presenciou algum tipo de discriminacao neste contexto?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) —

PROFESSORES/AS
L.‘ uum!/:ggag ( * I™) comité de Etica em Pesquisas
'.1 DR ESADO BE A\ "1™ Envolvendo Seres Humanos - Udesc
SANTA CATARINA el

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado, intitulada
“Barreiras atitudinais e a escola: a importancia da consciéncia social para a incluséo” tendo como objetivo
geral conhecer a posi¢do de consciéncia social de estudantes e professores de duas escolas do interior
do Rio Grande do Sul, e sua possivel relacdo com as barreiras atitudinais existentes nestes espacos.
Seréo previamente marcados a data e horario para realizagao dos procedimentos de pesquisa, utilizando
questionarios, e apds, observagdes na instituigdo. Estas medidas serdo realizadas na EMEF Irmé&o
Jerdnimo/Felipe dos Santos. Nao é obrigatério a responder a todas as perguntas do questionario, nem
autorizar as observagdes.

Em relagao aos possiveis riscos aos participantes, podem ser considerados minimos devido ao
tipo de estudo a ser desenvolvido. Destaca-se como possivel risco a exposi¢ao de dados pessoais e perda
da confiabilidade. Portanto, como forma de minimizagao do possivel risco, tais dados seréo preservados,
restritos somente a pesquisadora responsavel, bem como, os registros serdo codificados, de forma que
nao apare¢am no trabalho informagdes como o0 nome do participante e as suas devidas respostas, atitudes
e comportamentos (em se tratando dos questionarios e observagdes), sendo sua identificagédo apontada
por um numeral. Outro possivel risco minimo pode ser de origem psicolégica ou emocional, como a
possibilidade de cansago ou aborrecimento para responder ao questionario, ou possivel constrangimento,
vergonha e/ou desconforto devido a observagdo ou possiveis lembrangcas que o questionario podera
evocar.

De modo a reduzir os possiveis riscos, serdo usadas medidas de minimizagdo, como a
implementagdo de um processo vigoroso para identificagao e avaliagao de tais riscos, de forma a evitar
que se concretizem. Portanto, os procedimentos serdo conduzidos da forma mais confortavel, natural e
dindmica possivel.

Sobre os beneficios, pode-se dizer que a participagdo na pesquisa pode proporcionar beneficios
individuais e coletivos aos participantes como um aumento no conhecimento das tematicas tratadas na
pesquisa, por exemplo, sobre a diversidade humana, e aos processos de inclusao e exclusao na sociedade.
Assim, pode-se considerar como beneficio e vantagem a possibilidade de modificacdo de atitudes e
comportamentos considerados inapropriados em se tratando de diversidade existente, promovendo
mudancas positivas para todas as pessoas, considerando as relagdes inter e intrapessoais, ndo somente
na instituigdo na qual estad inserido, mas também para a sociedade como um todo, possibilitando a
promocao de uma sociedade mais inclusiva por meio do estimulo a consciéncia social de cada participante.

A pessoa que acompanhara os procedimentos sera a pesquisadora estudante de mestrado Jéssica
Cenci Gasperin, professora de Atendimento Educacional Especializado da rede municipal de Verandpolis-
RS. O(a) senhor(a) poderd se retirar do estudo a qualquer momento, sem qualquer tipo de
constrangimento.

Solicitamos a sua autoriza¢do para o uso de seus dados para a produgdo de artigos técnicos e
cientificos. A sua privacidade sera mantida através da nao-identificagao do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma delas ficara
em poder do pesquisador e outra com o participante da pesquisa.
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NOME DO PESQUISADOR RESPONSAVEL PARA CONTATO: Jéssica Cenci Gasperin
NUMERO DO TELEFONE: (54) 991075267

ASSINATURA DO PESQUISADOR:

Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — CEPSH/UDESC

Av. Madre Benvenuta, 2007 - ltacorubi — Floriandpolis — SC -88035-901Fone/Fax: (48) 3664-8084 / (48)
3664-7881 - E-mail: cep.udesc@gmail.com

CONEP- Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa

SRTV 701, Via W 5 Norte — lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte - Brasilia-DF - 70719-040
Fone: (61) 3315-5878/ 5879 — E-mail: conep@saude.gov.br

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa
e que recebi de forma clara e objetiva todas as explicagdes pertinentes ao projeto e que todos os dados a meu
respeito seréo sigilosos. Eu compreendo os procedimentos feitos neste estudo, e que fui informado que posso me
retirar do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /



mailto:cep.udesc@gmail.com
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) —
PAIS/RESPONSAVEIS

@) UDESC T

UNIVERSIDADE | ) Comité de Etica em Pesquisas
| b [ oo
'.1 DO ESTADO DE \_ " |™ Envolvendo Seres Humanos - Udesc

SANTA CATARINA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) seu(ua) filho(a)/dependente esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado,
intitulada “Barreiras Atitudinais e a escola: a importancia da consciéncia social para a incluséo”, sendo
sua participacao realizada por meio do preenchimento de um questionario, tendo como objetivo geral
conhecer a posi¢ao de consciéncia social de estudantes e professores de duas escolas do interior do Rio
Grande do Sul, e sua possivel relagdo com as barreiras atitudinais existentes nestes espacos. Serdo
previamente marcados a data e horario para a aplicagdo dos questionarios impressos na escola, utilizando
perguntas abertas, realizados na EMEF Irmao Jeronimo/Felipe dos Santos. Assim como as observagdes,
feitas pela pesquisadora.

O(a) seu(ua) filho(a)/dependente néo tera despesas e nem sera remunerado(a) pela participagéo
na pesquisa.

Em relagdo aos possiveis riscos ao seu filho/dependente, eles podem ser considerados minimos
devido ao tipo de estudo a ser desenvolvido. Destaca-se como possivel risco a exposigdo de dados
pessoais € perda da confiabilidade. Portanto, como forma de minimizagéo do possivel risco, tais dados
serdo preservados, restritos somente @ pesquisadora responsavel, bem como, 0s registros serdo
codificados, de forma que ndo apare¢am no trabalho informagdes como o nome do seu filho/dependente
e as suas devidas respostas, atitudes e comportamentos (em se tratando dos questionarios e
observagdes), sendo sua identificagdo apontada por um numeral. Outro possivel risco minimo pode ser
de origem psicolégica ou emocional, como a possibilidade de cansago ou aborrecimento para responder
ao questionario, ou possivel constrangimento, vergonha e /ou desconforto devido a observagédo ou
possiveis lembrangas que o questionario podera evocar.

De modo a reduzir os possiveis riscos ao seu filho/dependente, serdo usadas medidas de
minimizagdo, como a implementa¢do de um processo vigoroso para identificagdo e avaliagdo de tais
riscos, de forma a evitar que eles se concretizem. Portanto, os procedimentos serdo conduzidos da forma
mais confortavel, natural e dindmica possivel. Ainda, sabe-se que caso necessario, sera despendida
assisténcia aos participantes, como assisténcia psicologica em caso da concretizagdo dos danos.

Sobre os beneficios, pode-se dizer que a participagdo na pesquisa pode proporcionar beneficios
individuais e coletivos aos participantes como a aquisi¢do de conhecimento sobre as tematicas tratadas
na pesquisa, por exemplo, a diversidade humana e aos processos de inclusao e exclusdo na sociedade.
Assim, pode-se considerar como beneficio e vantagem a possibilidade de modificagdo de atitudes e
comportamentos considerados inapropriados diante da diversidade humana e suas diferencgas,
promovendo mudancas positivas para todas as pessoas, considerando as relagdes inter e intrapessoais,
nao somente na instituicdo na qual estad inserido, mas também para a sociedade como um todo,
possibilitando a promogao de uma sociedade mais inclusiva por meio do estimulo a consciéncia social de
cada participante.

A pessoa que acompanhara os procedimentos sera a pesquisadora estudante de mestrado Jéssica
Cenci Gasperin, Professora de Atendimento Educacional Especializado na rede municipal de educagéo de
Verandpolis-RS.
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O(a) senhor(a) podera retirar o(a) seu(ua) filho(a)/dependente do estudo a qualquer momento, sem
qualquer tipo de constrangimento.

Solicitamos a sua autorizacdo para o uso dos dados do(a) seu(ua) filho(a)/dependente para a
producéo de artigos técnicos e cientificos. A privacidade do(a) seu(ua) filho(a)/dependente serd mantida
através da ndo-identificacdo do nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma delas ficara
em poder do pesquisador e outra com o participante da pesquisa.

NOME DO PESQUISADOR RESPONSAVEL PARA CONTATO: Jéssica Cenci Gasperin
NUMERO DO TELEFONE: (54) 99107-5267
ASSINATURA DO PESQUISADOR:

Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — CEPSH/UDESC
Av. Madre Benvenuta, 2007 - Itacorubi — Florianopolis — SC - 88035-901
Fone: (48) 3664-8084 / (48) 3664-7881 - E-mail: cep.udesc@gmail.com

CONEP- Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa
SRTV 701, Via W 5 Norte — Lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte - Brasilia-DF - 70719-040
Fone: (61) 3315-5878/ 5879 — E-mail: conep@saude.gov.br

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e que recebi de forma clara e
objetiva todas as explicagdes pertinentes ao projeto e, que todos os dados a respeito do meu(minha)
filho(a)/dependente serdo sigilosos. Eu compreendo neste estudo os procedimentos feitos pelo(a)
meu(minha) filho(a)/dependente, e que fui informado que posso retirar meu(minha) filho(a)/dependente
do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /



mailto:cep.udesc@gmail.com
mailto:conep@saude.gov.br
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APENDICE E — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TALE) -
ESTUDANTES

UNIVERSIDADE { L ) Comité de Etica em Pesquisas
() EEE \_ " | Envolvendo Seres Humanos - Udesc

SANTA CATARINA i B

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Assentimento informado para participar da pesquisa: “Barreiras Atitudinais e a Escola: a importancia
da consciéncia social para a incluséo”.

Nome do adolescente:

Eu, Jéssica Cenci Gasperin, convido vocé a participar do estudo “Barreiras Atitudinais e a Escola:
a importancia da consciéncia social para a inclusdo”. Informo que seu pai/mée ou responsavel legal
permitiu a sua participacdo. Neste estudo, pretendo conhecer a posi¢do de consciéncia social de
estudantes e professores de duas escolas do interior do Rio Grande do Sul, e sua possivel relagdo com
as barreiras atitudinais existentes nestes espacos.

Gostaria muito de contar com vocé, mas vocé néo € obrigado/a a participar € ndo tem problema
se desistir. A pesquisa sera feita na EMEF Irmao Jerdnimo/Felipe dos Santos, onde os participantes,
estudantes do 8° ano, responderéo a perguntas abertas sobre a tematica da inclus&o. Para isso, sera
usado um questionario, ele é considerado (a) seguro (a), mas € possivel ocorrer riscos minimos, como a
exposi¢ao de dados, ou algum tipo de constrangimento ou desconforto durante o preenchimento do
instrumento. Mas nao se preocupe, medidas serdo tomadas para que esses possiveis riscos sejam
minimizados. Ap6s a coleta dos dados, serdo realizadas observagdes pela pesquisadora, também na
escola.

Caso sentir necessidade, vocé ou seus pais/ou responsaveis podera(éo) me procurar pelo
contato que esta no final do texto. Sobre os beneficios em participar do estudo, pode-se dizer que a
participacdo na pesquisa pode proporcionar conhecimento das tematicas tratadas na pesquisa, por
exemplo, sobre a diversidade humana, e processos de inclusao e excluséo na sociedade.

As suas informacdes e respostas ficarao sob sigilo. Ninguém, exceto a investigadora, podera ter
acesso a elas. N&o falarei que vocé esta na pesquisa com mais ninguém e seu home n&o ira aparecer
em nenhum lugar. Depois que a pesquisa acabar, os resultados serdo informados para vocé e seus pais,
também podera ser publicada em uma revista, ou livro, ou conferéncia, etc.

Reitero que ninguém ficara bravo ou desapontado com vocé se vocé disser “ndo”. A escolha é
sua. Vocé pode pensar nisso e falar depois se vocé quiser. Vocé pode dizer sim agora e mudar de ideia
depois e tudo continuara bem.

Nome da pesquisadora: Jéssica Cenci Gasperin
Numero do telefone: (54) 99107-5267

Assinatura da pesquisadora:
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Avenida Madre Benvenuta, 2007, Itacorubi, CEP 88035-901, Florian6polis, SC, Brasil.
Telefone/Fax: (48) 3664-8084 / (48) 3664-7881 — E-mail: cep.udesc@gmail.com
CONEP- Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa
SRTV 701, Via W 5 Norte — lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte - Brasilia-DF - 70719-040
Fone: (61) 3315-5878/ 5879 — E-mail: conep@saude.gov.br

Termo de Assentimento

Eu aceito participar da pesquisa

“Barreiras Atitudinais e a Escola: a importancia da consciéncia social para a inclusao”.

Declaro que a pesquisadora Jéssica Cenci Gasperin me explicou todas as questdes sobre o estudo
que vai acontecer, como a aplica¢do dos questionarios e observagoes.

Compreendi que nédo sou obrigado(a) a participar da pesquisa, eu decido se quero participar ou
nao.

A pesquisadora me explicou também que 0 meu nome nao aparecera na pesquisa.

Dessa forma, concordo livremente em participar do estudo, sabendo que posso desistir a qualquer
momento, se assim desejar.

de de 2023.
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APENDICE F — TERMO DE CONCORDANCIA E CIENCIA (TCCIE) -
INSTITUICOES

&) upesc LA e :
u UNIVERSIDADE Comité de Etica em Pesquisas
e o orr e Envolvendo Seres Humanos - Udesc

SANTA CATARINA

DECLARAGAO DE CIENCIA E CONCORDANCIA DAS INSTITUIGOES ENVOLVIDAS

Com o objetivo de atender &s exigéncias para a obtencdo de parecer do Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos, os representantes legais das instituicdes envolvidas no projeto de
pesquisa intitulado "Barreiras atitudinais e a escola: a importancia da consciéncia social para a inclusao"
declaram estarem cientes com seu desenvolvimento nos termos propostos, lembrando aos
pesquisadores que no desenvolvimento do referido projeto de pesquisa, serédo cumpridos os termos da
resolugao 466/2012, 510/2016 e 251/1997 do Conselho Nacional de Saude.

Ass: Pesquisador Responsavel

Ass: Responsavel pela Instituicdo de origem

Nome: Vera Marcia Marques Santos

Cargo: Diretora geral do Centro de Educagéo a Distancia (Cead)
Instituigdo: UDESC

NUmero de Telefone: (48) 3664-7935/8010

Ass: Responsavel de outra instituicdo (EMEF Irm&o Jerénimo)

Nome: Gabriela Grando

Cargo: Diretora

Instituig&o: Escola Municipal de Ensino Fundamental Irm&o Jerénimo
Numero de Telefone: (54) 3441-1711
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Ass: Responsavel de outra instituicdo (EMEF Felipe dos Santos)

Nome: Angelita Gasparetto

Cargo: Diretora

Instituigdo: Escola Municipal de Ensino Fundamental Felipe dos Santos
Numero de Telefone: (54) 3441 -2311

Verandpolis, / /

Avenida Madre Benvenuta, 2007, Itacorubi, CEP 88035-901, Florianépolis, SC, Brasil.
Telefone/Fax: (48) 3664-8084 / (48) 3664-7881 — E-mail: cep.udesc@gmail.com
CONEP- Comissé&o Nacional de Etica em Pesquisa
SRTV 701, Via W 5 Norte — lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte - Brasilia-DF - 70719-040
Fone: (61) 3315-5878/ 5879 — E-mail: conep@saude.gov.br



mailto:cep.udesc@gmail.com
mailto:conep@saude.gov.br

APENDICE G — CRONOGRAMA
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ESCOLA SITUAGAO/LOCAL DATA DISCIPLINA
1 Primeira conversa/entrega| 17/10/23 Ciéncias
Apresentacao de documentos (pais) Terca-feira
2 Primeira conversa/entrega| 18/10/23 Geografia
de documentos (pais) Quarta-feira
Coleta de 1 Aplicacdo do Questionario 20/10/23 Matemética
dados Sexta-feira
2 Aplicacdo do Questionario 25/10/23 Matemética
Quinta-feira
Coleta de 1 Recreio  (péatio), aulas| 27/10/23
dados 4,5(sala), Saida (portdo| Sexta-feira Portugués
Observacao principal)
Coleta de 1 Recreio (refeitorio), aulas 4,) 30/10/23
dados 5 (sala) e saidal Segunda-feira Historia
Observacao (corredores)
Coleta de 1 Recreio (ginasio), aulas 4,5 01/11/23
dados (sala) e saidal] Quarta-feira Geografia
Observacao (corredores/escadaria)
Coleta de 1 Entrada (portdo| 06/11/23 L. Inglesa
dados principal/pétio), aulas 1,2,3| Segunda-feira | Mateméatica
Observacao (Sala) e Recreio (patio) Portugués
Coleta de 1 Entrada  (patio/hall  del 09/11/23 Arte
dados entrada), aulas 1,2,3] Quinta-feira Ed. Fisica
Observacao (sala) Religido
Coleta de 2 Entrada (portao| 10/11/23 Histéria
dados principal/pétio), aulas 1, 2, 3| Sexta-feira Ed. Fisica
Observacao (sala) e recreio (patio)
Coleta de 2 Recreio (refeitorio), aulas 4,) 13/11/23 Ling. Inglesa
dados 5 (sala) e saidal Segunda-feira Ed. Fisica
Observacao (corredores)
Coleta de 2 Recreio (patio lateral),| 17/11/23
dados aulas 4, 5 (sala) e saidal] Sexta-feira Ciéncias
Observacao (portao principal)
Coleta de 2 Entrada (portdo lateral/halll 22/11/23 Portugués
dados de entrada), aulas 1, 2, 3| Quarta-feira Geografia
Observacao (sala) e recreio (ginasio) Religiao
Coleta de 2 Recreio (patio principal)] 23/11/23 Matematica
dados aulas 4, 5 (sala) e saida] Quinta-feira Arte

Observacao

(patio)




