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RESUMO

A presente investigagdo faz parte da Linha de Pesquisa: Formag&o de Professores, Saberes
e Préaticas Educativas, do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGEDU), da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Miss6es (URI), Campus de
Frederico Westphalen, Rio Grande do Sul, e busca investigar a respeito do acolhimento
como condigéo essencial para promover a inclusao atitudinal e a aprendizagem de estudantes
com algum transtorno, matriculados em escolas regulares da rede publica. Esses discentes,
diariamente, enfrentam diversas barreiras que vdo muito além das impostas pelas questées
fisicas ou ligadas a acessibilidade arquitetonica. Tais barreiras, por serem visiveis e
imediatas, sdo mais latentes ao nosso olhar, desta forma, mais facilmente identificadas.
Contudo, essa problematica ndo se encerra nos obstaculos fisicos, estes individuos também
encaram a triste realidade ligada as barreiras tangiveis e intangiveis, a saber:
comunicacionais, urbanisticas, relacionadas aos transportes, metodologicas, tecnolégicas e
atitudinais (Brasil, 2015). Barreiras atitudinais inerentes a ambientes escolares devem ser
compreendidas como condutas, agdes ou comportamentos que prejudicam, impedem ou
limitam a participagdo das pessoas com deficiéncia, em igualdade de condicdes e
oportunidades, com as demais pessoas (Brasil, 2015). O exposto conduz ao problema
definido para a investigagdo: em que condigdes o acolhimento pode ser fator determinante
de humanizacdo na escola e para a inclusao atitudinal que resulte em maior aprendizagem
de estudantes com algum transtorno, matriculados em escolas regulares de ensino
fundamental? Para atender ao objetivo proposto, foi estabelecido um dialogo com autores
como Adorno, Baudrillard, Foucault, Bauman, Freire e Strieder, entre outros. A metodologia
adotada foi de natureza qualitativa, com carater tedrico-hermenéutico, utilizando-se a analise
de contetido. Dessa forma, na atualidade, parece urgente, sobretudo do ponto de vista
humano e social, uma redefinicdo do processo de aprendizagem, ndo mais como mecanismo
de memorizacdo, mas efetivamente enraizada na identidade bésica entre processos vitais,
vivéncias e processos cognitivos: aprender € viver.

Palavras-chave: Acolhimento. Inclusdo atitudinal. Pedagogia humanizadora. Etica.
Aprendizagem.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa busca investigar sobre o acolhimento como condicdo essencial para
promover a inclusdo atitudinal' e a aprendizagem de estudantes com algum transtorno,
matriculados em escolas regulares da rede béasica de educacdo. Como elementos
complementares, propde-se a demonstrar a relevancia da sensibilidade humana e do
acolhimento atitudinal como elementos essenciais para a constru¢do de uma educacéo inclusiva
e harmoniosa, fundamentada na vivéncia criativa proposta por Roque Strieder (2002).

Alinhado as diretrizes da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO, 2005) para a educacgéo inclusiva, o estudo enfatiza a importancia de
praticas pedagdgicas que promovam o acolhimento, a equidade, o respeito e o desenvolvimento
integral do ser humano, cultivando interacdes escolares que valorizem a diversidade e respeitem
as singularidades.

Todos os estudantes tém direito a educacdo em classes do ensino regular e escolas
abertas a comunidade, nas quais se ofereca um ambiente educativo de qualidade e que va ao
encontro das suas necessidades pedagdgicas. Em uma perspectiva de educacao inclusiva, todos
os envolvidos no processo educativo, alunos, educadores e 6rgaos de gestéo trabalham de forma
cooperativa na tarefa de ensinar e aprender, proporcionando experiéncias significativas, para
todos os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Os estudantes com necessidades educacionais especiais tém gerado grande inquietacédo
entre os educadores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, pois estes nem sempre
estdo preparados para lidar com esse publico. Tal despreparo decorre, em muitos casos, da falta
de conhecimento e da auséncia de uma formacdo adequada que os prepare para a carreira
docente, o que resulta em dificuldades para suprir as necessidades educacionais e curriculares
emergentes desses alunos. Os professores que sdo proficientes nessas modalidades de saberes
curriculares disciplinares ndo conseguem atender plenamente as demandas do cenario
educativo, visto que enfrentam obstaculos, como a auséncia de adaptacdo dos curriculos
escolares para atender as especificidades desses estudantes.

Independentemente do género, classe social ou outras peculiaridades individuais ou

! O entendimento sobre o termo inclusdo atitudinal adotado nesta pesquisa se refere a um conjunto de posturas,
comportamentos e disposicdes éticas e afetivas adotadas por educadores, gestores e demais membros da
comunidade escolar que favorecem a participagdo plena, o respeito as diferencas e a valorizagdo da diversidade
no ambiente escolar. Assim, vai além de adaptacdes fisicas e curriculares, abrangendo atitudes cotidianas que
reconhecem e acolhem as singularidades de cada estudante, especialmente aqueles com deficiéncia ou transtornos,
criando condigdes reais para sua inclusdo e aprendizagem.



sociais, a inclusdo é um direito fundamental de todas as criangas. Enquanto direito fundamental,
ndo pode ser negado a nenhum grupo social nem a nenhuma faixa etéria. 1sso significa que
todas as criancas tém o direito a educacdo de qualidade, sem discriminag¢do ou exclusdo. A
inclusdo garante que todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas e diferengas,
tenham acesso a uma educagdo de qualidade e vivam experiéncias significativas.

Ademais, a inclusdo obriga a repensar a diferenca, pois cada crianca tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem proprias. Segundo
a perspectiva inclusiva, aceitar a diferenca implica respeitar as caracteristicas, os interesses, as
motivacdes e 0s projetos de vida de cada crianca, o que s6 é possivel criando estratégias e
recursos educativos capazes de promover o seu desenvolvimento global (Ainscow, 1998).

A ideia central do principio da inclusdo é que todos o0s alunos sdo Unicos, com as suas
experiéncias, interesses e atitudes, e é a escola que se tem de adaptar aos seus alunos, para tirar
partido da diversidade existente. A diferenga surge como uma mais-valia, como uma
oportunidade de desenvolvimento (Ainscow, 1998; Morato, 2003).

A filosofia da inclusdo defende uma escola que tenha atencdo a crianga como um todo
— ndo apenas a crianga enquanto aluno — respeitando os niveis de desenvolvimento essenciais
(académico, socioemocional e pessoal), de modo a proporcionar-lhe uma educacdo adequada,
orientada para a maximizacao de seu potencial. O conceito de inclusdo ndo considera apenas o
aluno, mas também a adaptacdo de seus ambientes de aprendizagem. Ele confere maxima
relevancia a uma educacdo adequada, respeitando as capacidades e necessidades de cada
estudante, bem como levando em conta as caracteristicas e demandas dos ambientes nos quais
as criancas interagem. A inclusdo consiste em promover a aprendizagem conjunta de todos 0s
alunos, respeitando suas diferencas.

Em seu artigo intitulado Inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais
na Educacdo Infantil, Ferreira e Branddo (2013) destacam os inUmeros beneficios da incluséo,
alinhando-se aos estudos de Peck, Odom e Bricker (1993), que, em pesquisas anteriores,
ressaltaram a importancia do tema. Diversos estudos evidenciam claras vantagens da
denominada “Escola para Todos”, cujo impacto se mostra bastante positivo para os diferentes
atores envolvidos no processo, a saber: criancas com necessidades especiais e suas familias,
bem como criangas com desenvolvimento considerado “normal” e suas respectivas familias.
Quanto aos beneficios para as criangas e jovens considerados “normais”, Staub e Peck (1995)
destacam a reducdo das atitudes de receio em relagdo as diferencas humanas, o
desenvolvimento de principios pessoais e de relacbes de amizade calorosas, a melhoria do

autoconceito e, ainda, o avangco da cogni¢do social. Promove também a igualdade de
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oportunidades, desenvolve a tolerancia e a aceitacéo, enriquecendo a experiéncia educacional
para todas as criangas, além de prepara-las para uma sociedade diversa e inclusiva.

Wolery e Wilbers (1994), em um esforgo de sintese baseado em resultados de trabalhos
de investigacdo, apresentam um conjunto de beneficios que sdo importantes destacar para a
inclusdo de criangas com necessidades especiais em ambientes educacionais regulares. Dentre
eles, a melhoria da autoestima, a inclusdo ajuda a desenvolver a autoestima positiva, promove
a interacdo social entre seus pares tipicos, desenvolve habilidades sociais como, compartilhar,
cooperar e resolver conflitos, além da melhorar a comunicacao e reduzir o estigma associado
as necessidades especiais.

Em face de tantos e tdo significativos beneficios, entendemos que quanto mais cedo se
iniciar o caminho da incluséo, mais extensas e positivas serdo as mudancas no desenvolvimento
da crianga e na sua insercdo social. Em um estudo realizado por Cross et al. (2004) sobre as
praticas dos técnicos que contribuiram positivamente para o processo de inclusdo, foram
identificados quatro aspectos (aceitacdo e valorizacdo da diversidade; comunicacdo eficaz e
acessivel; flexibilidade e adaptacdo; participacdo e engajamento) que sdo fundamentais para
garantir uma inclusdo de sucesso, nos quais a inclusdo atitudinal foi determinante para a
aprendizagem.

Os profissionais deverdo valorizar a participacdo da familia e criar relagdes de parceria
com os pais das criancas (Branddo 2000), partilhando com eles, de uma forma acessivel e
culturalmente adequada, informacdes e estratégias adequadas aos seus interesses e
necessidades, visando garantir sua participacdo ativa em todos os processos que envolvam a
habilitacdo e integracao social dos seus filhos.

Em nosso entender, a inclusdo implica o total envolvimento da crianga nas rotinas da
familia, nas atividades sociais com familiares e amigos, bem como nas diversas oportunidades
educativas e recreativas que as comunidades tém a oferecer. Infelizmente, quando a crianca tem
uma deficiéncia ou problema de desenvolvimento, algumas forcas podem exercer pressao no
sentido da exclusdo e do isolamento, sendo que isso pode mesmo acontecer no seio da prépria
familia. Tal situacdo aumentara o isolamento em relacdo aos pares e as atividades comunitarias.
A atitude dos pais face a problematica dos seus filhos serd, sem ddvida, um fator determinante
na sua plena inclusdo social.

De acordo com Branddo (2000), a educacdo inclusiva incentiva os docentes a criar
ambientes de aprendizagem baseados na entreajuda, nos quais a confianca e o respeito matuos
s8o essenciais para o desenvolvimento de um trabalho em equipe. Esses ambientes devem ser

diversificados, de modo a atender as necessidades individuais dos alunos; flexiveis, permitindo
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adaptacOes e ajustes; interativos, promovendo a comunicagdo e a interacdo entre alunos e
docentes; e significativos, tornando-se relevantes para os alunos ao se relacionarem com suas
experiéncias e interesses.

Alias, um dos fatores, desde sempre, destacado para 0 sucesso da inclusdo é
precisamente a colaboracdo entre os professores, pais e todos 0s agentes educativos (Baptista,
1999). Por outro lado, a implementacdo de parcerias e de redes com a comunidade,
designadamente com 0s servicos sociais, de salde e de reabilitacdo constituem facilitadores
imprescindiveis no desenvolvimento de apoios para a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais e caminho que se deve enfatizar no futuro.

As ponderacdes feitas acima nos levam a pensar a respeito da empatia, da sensibilidade
humana e seu papel no acolhimento atitudinal e como podem ser cultivadas nos componentes
curriculares das diversas areas do conhecimento, bem como, a imprescindibilidade de serem
consideradas como componentes da formacdo ao longo da carreira docente para suprir as
necessidades educacionais que acompanham estes estudantes.

Observamos que o debate envolvendo o campo da educacdo, com vistas ao processo
formativo dos sujeitos, é parte importante da presente pesquisa ao desejar compreender como
0 acolhimento enquanto condicdo para uma inclusdo atitudinal pode promover aprendizagem
na escola, valorizando a singularidade de cada individuo, a promocao do respeito as diferencas
e a construcao de uma proposta humanizadora para que possam se consolidar como caminhos
formativos, permitindo que os sujeitos se reconhe¢cam como individuos e compreendam o seu
papel de cidaddos criticos e autbnomos, aptos a interagir com a sociedade de forma ética e
reflexiva.

Educar é dar esperanca e proporcionar a transformacdo na vida dos estudantes. Nesse
sentido, o educador precisa ter a percepcao sobre o todo do aluno, estando atento as suas
competéncias cognitivas emocionais e sociais (Krishnamurti, 1982). Com base nessa
perspectiva, 0 questionamento que orienta este estudo é: em que condi¢des o acolhimento
pode ser fator determinante de humanizacéo na escola e para a inclusdo atitudinal que
resulte em maior aprendizagem de estudantes com algum transtorno, matriculados em
escolas regulares de ensino fundamental?

Para buscar respostas ao questionamento definimos como objetivo geral investigar a
respeito do acolhimento como condic&o essencial para promover a inclusdo atitudinal e a
aprendizagem de estudantes com algum transtorno, matriculados em escolas regulares de
ensino fundamental. Como complementares, foram delineados o0s seguintes objetivos

especificos: explanar e conceituar, na literatura, a compreensao do acolhimento como base
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tedrica; conhecer as diferentes interpretacfes sobre o acolhimento na literatura académica e
explicitar a importancia da inclusdo atitudinal para a harmoniza¢do da aprendizagem no
ambiente escolar.

O trabalho explora o elemento do acolhimento como um espaco propicio para vivéncias
criativas no contexto escolar, capazes de atuar como catalisadoras de praticas inclusivas,
permitindo que educadores e alunos construam conjuntamente um processo educativo mais
humano e colaborativo. Argumenta-se que essas praticas, sustentadas pela criatividade,
possuem o potencial de integrar alunos com necessidades especiais, mas também de transformar
a escola em um espago de desenvolvimento pleno.

A imersdo na literatura permite acessar analises de experiéncias e casos praticos, que
oferecem uma visdo inovadora sobre a educacéo inclusiva, destacando a importancia de atitudes
de acolhimento e empatia na constru¢do de uma sociedade mais justa e equitativa. Além disso,
enfatiza-se a necessidade de uma comunicacdo mais humanizada na educacdo, ampliando a
inclusdo dos alunos no ambiente escolar e na sala de aula. Nessa perspectiva, a afetividade
emerge como um elemento essencial, abrangendo atitudes, valores, motiva¢do, comportamento
ético e emocdes (Ribeiro, 2010).

A escrita de investigacdo aqui elaborada utiliza o suporte de alguns autores que
pesquisam sobre a educacdo inclusiva, sem toma-los como modelos ou referéncias exclusivas,
mas como pontos de luz que possam nos indicar os melhores percursos a seguir no
desenvolvimento de nossas ideias, dentre os quais destacam-se: Fernandes (1989); Ferreira
Brito (1993; 1995; 2012); Goes (1996); Vygotsky (1996); Goldfeld (1997); Quadros (1997,
2000; 2005; 2006; 2007); Skliar (1999); e Santana (2007). Outros serdo agregados sempre
que o tema abordado assim exigir.

Ademais, o presente estudo focaliza, especificamente, o contexto das escolas regulares
da rede publica de educacdo, uma realidade educacional marcada por grande diversidade
cultural e social. Nesse cenario, a incluséo de estudantes com algum transtorno demanda, além
de adaptacGes pedagdgicas, um investimento consistente em atitudes de acolhimento e
construcdo de um ambiente escolar mais humano e receptivo.

A escolha por esse contexto ndo é aleatoria, pois se trata de um espago no qual a
pesquisadora atua e observa cotidianamente as lacunas e potencialidades do sistema
educacional no que diz respeito a construgdo de praticas de acolhimento. A partir dessa vivéncia
pratica e da escuta dos sujeitos escolares (professores, estudantes e familias), pretende-se
compreender em que medida o acolhimento pode se tornar um fator efetivo de inclusao

atitudinal e de promocéo da aprendizagem.
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Além disso, a pesquisa busca contribuir para a consolidacdo de préaticas pedagogicas
mais sensiveis e coerentes com os principios da educacdo inclusiva. Ao investigar como o
acolhimento é compreendido e praticado no cotidiano das escolas regulares, pretende-se
descrever préticas existentes e fomentar um debate critico sobre 0os caminhos possiveis para a
construcdo de uma escola mais aberta a diversidade e comprometida com o direito de todos a
aprendizagem.

O contexto educacional da rede publica é particularmente desafiador, uma vez que,
apesar dos avancos em politicas de inclusdo, ainda enfrenta questdes como a caréncia de
formacdo continuada dos docentes no que se refere a inclusdo atitudinal. Muitos professores
relatam dificuldades em lidar com as demandas emocionais e pedagdgicas de estudantes com
transtornos, o que evidencia a necessidade urgente de préaticas formativas que promovam a
empatia, a escuta ativa e o respeito a individualidade desses alunos. Além disso, a rede publica
apresenta heterogeneidade, com escolas que variam significativamente em termos de
infraestrutura e suporte pedagogico, 0 que impacta diretamente a efetivacdo de praticas
inclusivas consistentes.

Nesse cenario, 0 acolhimento emerge como uma pratica que pode minimizar barreiras
atitudinais e contribuir para a permanéncia e 0 sucesso escolar de estudantes com transtornos.
A escuta das familias tem mostrado que, quando o ambiente escolar se organiza de forma a
acolher genuinamente esses alunos, considerando suas necessidades, suas potencialidades e seu
ritmo de aprendizagem, hd impactos positivos tanto no desenvolvimento académico quanto no
aspecto socioemocional. Por outro lado, a auséncia de posturas acolhedoras tende a reforcar
sentimentos de exclusdo, dificultando a construcdo de vinculos e a participacao efetiva desses
estudantes no processo educativo.

Assim, este estudo pretende lancar luz sobre praticas de acolhimento que possam ser
replicadas ou aprimoradas no contexto das escolas regulares. A partir da analise bibliogréafica e
documental, pretende-se refletir sobre politicas e acdes pedagdgicas voltadas a inclusdo, com
énfase na dimensdo atitudinal. A expectativa é que essas reflexdes possam contribuir para a
formacdo docente e para o fortalecimento de préaticas escolares comprometidas com a
diversidade e a equidade.

Para tanto, esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos, além desta introducéo e
da conclusdo. No capitulo Justificativa e contexto da pesquisa, apresentam-se 0s argumentos
em favor da relevancia do tema, explicitando a pertinéncia da investigacdo proposta. Nele
também se desenvolve o estado do conhecimento, com base na producdo académica ja

existente, de modo a situar a pesquisa no cenario atual e indicar as lacunas a serem enfrentadas.
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O capitulo Metodologia da pesquisa buscou descrever os procedimentos adotados para
0 desenvolvimento do estudo, com destaque para sua natureza bibliografica e documental,
explicitando os referenciais tedricos e os critérios de categorizacdo que orientam a analise.

No ultimo capitulo, Acolhimento como condigdo para a inclusdo atitudinal, que
constitui o ndcleo central da investigacdo, inicialmente, sdo apresentadas diferentes
compreensdes do conceito de acolhimento na literatura académica, discutindo-se a passagem
da integracdo para a inclusdo, bem como a diferenciagéo entre inclusdo educativa e educacéo
inclusiva. Em seguida, aborda-se a analise de necessidades como estratégia de formacéo e se
discute a importéncia da incluséo atitudinal para a aprendizagem.

Nele também se examina o papel da escola como espagco de formacgdo cultural e
cientifica, com atencdo especial a dimensdo afetiva da docéncia, as caracteristicas dos
professores em exercicio no Brasil, ao multiculturalismo e a diversidade sociocultural, além das
orientagdes internacionais de politicas educacionais.

Por fim, encerra-se com uma reflexdo sobre a préatica educativa no cenario atual,
entendida como um encontro de ideias e perspectivas, e com uma sintese dos principais achados
e reflexdes, indicando contribuicdes para a compreensdo do acolhimento como condicdo da
inclusdo atitudinal e para a promo¢do de uma educacdo escolar que una conhecimento,

diversidade e respeito aos direitos humanos.



15

2 JUSTIFICATIVA E CONTEXTO DA PESQUISA

Nesta se¢do, apresentam-se elementos que explicitam as razdes pessoais e cientificas
para a escolha do tema e do objeto de pesquisa, bem como o estado do conhecimento, a fim
de situar a investigacdo dentro do campo mais amplo do conhecimento.

O interesse em investigar o acolhimento como condi¢do para a incluséo atitudinal
surgiu de minha? vivéncia pratica como professora e pedagoga no Ensino Fundamental em
Rondonopolis/MT. Ao longo de mais de uma década atuando em salas regulares,
testemunhei os desafios enfrentados por estudantes com transtornos e por suas familias no
cotidiano escolar. Essas experiéncias despertaram em mim a necessidade de refletir, de
forma mais aprofundada, sobre como o acolhimento e a postura dos educadores podem
constituir elementos transformadores na aprendizagem e no bem-estar desses estudantes.

Além da experiéncia profissional, minha trajetoria pessoal também é marcada pelo
contato com familias que buscam uma escola mais aberta, sensivel e inclusiva. Tais interagdes
reforcaram meu compromisso com uma educacdo que transcenda a acessibilidade fisica,
valorizando o respeito, a empatia e atitudes que acolham a diversidade humana. A presente
pesquisa, portanto, reflete um interesse académico e um compromisso ético e social com a

construcdo de préaticas pedagogicas que promovam a incluséo e a equidade.

2.1 Argumentos em favor da pesquisa e do tema definido

O interesse em pesquisar o tema em discussdo esta relacionado a minha qualificacao
como professora e pedagoga, atuando ha mais de 11 anos em salas regulares. Dessa forma, esta
pesquisa sera de grande valia para meu desenvolvimento profissional, ao possibilitar a
colaboracdo com colegas de docéncia inclusiva do municipio de Rondondpolis/MT,
especialmente com professoras que atuam com alunos com necessidades especiais, tanto no
Atendimento Educacional Especializado, quanto no ensino regular, na fase da alfabetizacéo.

Além das razdes de qualificacdo pessoal e profissional, existem aguelas relacionadas a
Ciéncia, ao conhecimento que pode e deve ser produzido em um Programa de Pds-Graduacao
(PPG). Tal perspectiva leva a investigacdo do estado do conhecimento, a fim de obter
informacdes sobre a pertinéncia da pesquisa e sua relevancia cientifica.

Destacamos a pertinéncia deste trabalho para compreender melhor certos fendmenos

2 Algumas partes desta se¢do se encontram em primeira pessoa do singular, uma vez que expressam e apresentam
vivéncias e experiéncias da pesquisadora.
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que nem sempre séo abordados nos cursos de graduacgdo, assim como considerar que nem
todos os docentes tém acesso a formacdo continuada. Ressaltamos que, no que se refere ao
direito a educacdo e a inclusdo escolar de criancas com necessidades especiais, €
imprescindivel enfatizar que, sem esses dois elementos, educacéo e inclusdo, nao € possivel
falar em cidadania plena e efetiva.

Adicionalmente, existe um aspecto relacionado a acdo humanitaria, que constitui uma
responsabilidade de cada docente no processo educacional. Tal agdo visa garantir ao cidadao
sua plena participacdo na sociedade em que esta inserido, mas, frequentemente, é executada de
forma apética diante das demandas propostas pelo sistema educacional contemporaneo.

O desafio nesse processo € aprender a ndo tratar o estudante com deficiéncia de maneira
estigmatizada, para ndo evidenciar apenas sua deficiéncia fazendo com que ele se sinta inferior
as outras pessoas. Por outro lado, ndo se pode tratd-lo como 0s outros estudantes, sem
considerar sua singularidade, pois muitas vezes ele se sentird deslocado e ndo conseguira
acompanhar o desenvolvimento das atividades (Soler, 2009).

Aqui, vale mencionar o principio da isonomia, previsto no artigo 5° caput, da
Constituicdo Federal, de 1988 (CF/1988), que garante igualdade para todos perante a lei,
ditando que “[...] todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza” (Brasil,
1988, s/p). Dessa forma, todo individuo tem o direito a um tratamento justo e igualitario, ja que
ndo pode haver distingdes étnicas, raciais, sociais, culturais, econdmicas, como também aquelas
pautadas em diferencas e/ou necessidades individuais.

Em outras palavras, o principio da isonomia trata os iguais de forma igualitaria e os
desiguais em conformidade com as suas diferencas. Assim, a aplicacdo do principio da
isonomia se revela fundamental para que o individuo com sindrome possa se desenvolver e
assegurar seu lugar na sociedade, sem que suas diferencas representem prejuizos.

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcao
de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da
producdo da exclusdo dentro e fora da escola.

Na linha temporal e histérica da educacéo brasileira, observa-se que uma grande virada
pedagdgica e educacional ocorreu com a promulgacdo da Lei n. 11.769/2008, que tornou
obrigatorio o ensino das artes na grade curricular (Brasil, 2008). A partir dessa legislagéo,
iniciaram-se 0s primeiros movimentos pedagdgicos para que o ensino das artes, em seu carater
educacional, alcangasse o status de educacdo especial (Brasil, 2008).

Paralelamente, politicas publicas de inclusdo passaram a ganhar maior destaque,
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impulsionadas por documentos como a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que
reforgou o direito a educacéo especial. No Brasil, a CF/1988 consolidou a educagdo como um
direito fundamental, garantindo principios de equidade e inclusdo. Esses avancos contribuiram
para o fortalecimento da Educacdo Especial, da Educacdo Indigena e Quilombola, bem como
para a ampliacéo dos direitos das pessoas com deficiéncia no contexto educacional.

Em decorréncia das acOes dos legisladores brasileiros, no ano de 2017, temos a
promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que é um documento cuja
regulamentacéo vai ao encontro das a¢des de aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas
escolas do Brasil, em que pese a Educacdo Especial no ambito da Educacdo Basica, mais
precisamente o Ensino Fundamental.

Nessa perspectiva, um processo formativo acessivel, no qual a educacao especial esteja
integrada ao Ensino Fundamental, conforme propde a BNCC, assume papel fundamental na
ampliacdo dos conhecimentos debatidos em sala de aula. Tal processo possibilita a participacao
critica e autbnoma dos estudantes, ao mesmo tempo em que relaciona a diversidade, o
acolhimento e a empatia como condi¢fes essenciais para a incluséo atitudinal, favorecendo o
desenvolvimento da aprendizagem na educacéo basica.

Neste sentido, visando a reflexdo dentro de um contexto da Educacgéo Basica no Brasil,
especificamente no Ensino Fundamental I, destaca-se a BNCC e a Lei n. 11.769/2008. Essas
legislacBes reforcam a importancia da educacdo para a valorizacdo da diversidade,
incorporando temas geradores como parte do curriculo. Dessa forma, a educacgéo passa a refletir
um processo formativo que evidencia a alteridade no ambiente escolar.

Portanto, historicamente, observa-se um avanco significativo no ensino da educacao
inclusiva na educacdo bésica brasileira. O que antes se caracterizava por uma abordagem
assistencialista, pautada na segregacao e na oferta limitada de recursos, passou a assumir um
carater pedagogico e interdisciplinar, de grande relevancia para o processo de ensino e
aprendizagem. Essa transformacdo privilegia o aprender fazendo, a criatividade, o
desenvolvimento intelectual e a experiéncia estética, elementos fundamentais para a formacao
integral dos estudantes.

Ademais, buscamos compreender, por meio deste estudo, em que condicdes o
acolhimento se constitui como um fator determinante para a inclusdo atitudinal, capaz de
promover maior aprendizagem e humanizagao no contexto escolar. Tal investigagéo se justifica
pela necessidade de articular discursos provenientes de diferentes areas do conhecimento e
saberes diversos. Quando esse processo dialdgico e reflexivo ocorre entre 0s pares docentes,

pode gerar novos horizontes de vivéncia, possibilitando outros olhares para a formagdo do “ser
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humano”, que se relaciona com diferentes atravessamentos, como os de género, na producdo
de subjetividades, bem como para a constituicdo do “ser profissional” (N6voa, 2019).

Nas palavras de Freire (1996, p. 29), percebe-se, assim, a importancia do “[...] papel do
educador, 0 seu mérito, a vivéncia da certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas
ensinar os contetidos, mas também ensinar a pensar certo”. Quando Freire (1996) se refere a
“pensar certo”, seu entendimento envolve uma nova forma de pensar, tal como o despertar para
a responsabilidade com o outro no tocante a formacao de relagcGes mais afetivas entre os seres
humanos, em especial, a promocéo de valores.

Nesse contexto, o docente deixa de ser apenas um transmissor de conhecimentos e se
torna um comunicador, apresentando linguagens motivadoras e criando ambientes de ensino
mais dindmicos e acolhedores. Como destaca Henz (2007), os desafios contemporéaneos na
educacgdo exigem praticas que promovam a formacéo integral do aluno.

Strieder (2002) corrobora com esta pesquisa ao afirmar que, se a educacéo abracar a
causa da criatividade e da esperanca, ela podera se tornar um diferencial na consolidacdo de
uma sociedade inclusiva e solidaria. Essa abordagem pode reverter processos de excluséo,
miséria e marginalizacéo, transformando a escola,

[...] se nos percebemos e nos reconhecermos no outro, no dialogo e na interagdo
permanente de relacdes e construcdes subjetivas e coletivas, consideramos, também,
que somos capazes de potencializar o debate, pensando e propondo préaticas de
formagéao que contemplem aspectos capazes de ampliar a compreenséo e incluir acdes
comprometidas com a responsabilidade de educar para o reconhecimento e

valorizacdo do ser humano de forma articulada também com o conhecimento
cientifico (Strieder, 2002, p. 13).

Essa pratica ¢ humanizadora, pois humanizar “[...] requer manter acesa a chama da
vivéncia criativa, regada pela afetividade, pela sensibilidade, pelo riso, pelas lagrimas, pelo
fervor da participacao, pelas luzes do respeito e pelo desejo de cultivar, no jardim da vida, a
vivéncia da beleza” (Strieder, 2002, p. 13).

Para que essa forma de educar aconteca, é de fundamental importancia que ocorra uma
transformagdo, primeiramente, na maneira como o professor enxerga o aluno e,
consequentemente, na forma como ele ministra suas aulas. Nesse sentido, a comunicacéo
humanizadora em sala de aula exige uma nova abordagem para o ensino dos contetdos
curriculares, bem como, a educacdo atenta a essas mudancgas precisa ser mais versatil e
dinadmica.

Outros autores que dialogam com a presente pesquisa, no que se refere ao acolhimento,
defendem que as trocas entre agentes e espacos educativos favorecem uma maior compreenséo

sobre a crianga, bem como sobre as formas adequadas e oportunas de intervencao para atender
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as suas necessidades. Nesse contexto, o didlogo aberto e franco entre a familia e a escola se
constitui em um importante aliado para o crescimento e desenvolvimento infantil (Nogaro;
Nogaro, 2012).

A complexidade da condi¢do humana precisa ser tornada visivel e reconhecida em sua
totalidade. Nesse sentido, o agir educativo deve questionar a relacdo do ser humano com o
mundo, sua prépria condi¢cdo humana e sua posicao dentro dele. Segundo Morin (2001, s/p.), é
necessario “ensinar a condi¢do humana”, de modo que a educagdo do futuro se constitua como
um ensino universal, centrado na compreenséo e valorizagcdo da humanidade.

Vivemos na era planetéria, caracterizada por uma aventura comum que conecta 0s seres
humanos, independentemente de onde se encontrem. Nesse contexto, somos chamados a
compreender nossa humanidade compartilhada e, simultaneamente, a reconhecer a diversidade
cultural inerente a tudo que é humano. Conhecer o ser humano, portanto, implica situa-lo no
universo de forma integrada, sem promover separacdes ou fragmentacfes. Retomamos essas
reflexdes para entender que 0 novo tempo exige participacdo e respeito as diferencas,
demandando a criacdo de um profundo sentimento de pertencimento a espécie Homo sapiens.
Percebemos, assim, inimeras interfaces que proporcionam novas perspectivas e novos cenarios
de esperanca. Surge, entdo, a questdo inevitavel: para onde nos conduz essa aventura planetaria?
A resposta permanece em aberto, mas aponta para inimeras interfaces, que proporcionam novas
perspectivas e novos cenarios de esperanca.

Gradualmente, abandonamos a pretensao de estabelecer receitas Unicas, reconhecendo
a enorme diversidade humana e refletindo sobre suas tendéncias. Dessa forma, a formacéo
docente se torna um mecanismo de alteridade, em que o “eu” reconhece o “outro” e, juntos,
constroem possibilidades a partir de saberes diversos. Nesse sentido, Candau (2016, p. 316)

enfatiza:

[...] estamos chamados/as a reinventar a escola, 0 que sup8e desconstruir o formato
dominante e construir uma maneira outra de concebé-la, em que o reconhecimento
das diferencas como vantagem pedagdgica, a curiosidade epistemoldgica, a
criatividade, a interdisciplinaridade, o exercicio da cidadania e a construcdo coletiva
sejam componentes fundamentais.

No afd de dissolver a unidade e evidenciar os desencontros das representacdes
formuladas, diversos pensadores adentram veredas especificas, elaborando teses e hipoteses
gue buscam compreender a complexidade do humano. O orgulho pelas singularidades dessa
complexidade resulta em desdobramentos notaveis, revelando a riqueza das multiplas
formas de ser e existir. A diversidade de condutas e expressdes culturais, quando ampliada

para um sistema vivo de convivéncia, em que individuos compartilham dificuldades e
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alegrias, manifesta-se por meio de interagdes que se comprometem com o fazer pedagdgico
e a dinamizacdo das relagdes no contexto educacional.

Nesse sentido, a escola assume o papel de espaco de reconhecimento, respeito e abertura
as experiéncias vivenciais e convivenciais, constituindo-se como lugar de formacéo tanto do
professor quanto da pessoa. Como destaca Novoa (2019, p. 6), “tornar-Se pessoa obriga a
refletir sobre as dimensdes pessoais, mas também sobre as dimensdes coletivas do
professorado”. Assim, Veiga-Neto (2012) utiliza a metafora de “ir aos pordes” para descrever
a importancia de ultrapassar praticas cristalizadas, compreendendo que essas se consolidaram
a partir de epistemologias predominantes, as quais precisam ser constantemente questionadas e
ressignificadas. “Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara” (Veiga-Neto, 2012).

A dificuldade dos individuos em desenvolver sentimentos de pertenca esta
diretamente relacionada a incapacidade de romper com as barreiras do individualismo, das
corporagdes e das tendéncias tribalistas. Reconhecer a complexidade da condi¢cdo humana
implica admitir a interdependéncia do género humano e legitimar o outro como parte
essencial desse processo. Desenvolver uma vivéncia acolhedora, pautada no respeito e na
valorizagéo das diferencas, constitui um processo desafiador e, a0 mesmo tempo, fascinante,
marcado pela construcdo continua de ética, solidariedade e fraternidade.

A insercdo de elementos de esperanca no enredo de renovacdo pedagogica é
fundamental para a dindmica da historia humana, pois alimenta a possibilidade de
transformacdo social. Embora movimentos conservadores resistam a essas mudancas, a
pesquisa e 0 conhecimento cientifico permanecem como 0s principais instrumentos para
promover avancos significativos. Ressalta-se que ndo se trata de renunciar ao conhecimento
acumulado ao longo da historia, mas de revisitar criticamente 0s contextos em que
determinados conceitos foram legitimados como verdades, bem como os motivos que
sustentam sua permanéncia atualmente.

Por fim, uma ciéncia ética e politica, comprometida com os sujeitos que estuda, sera
capaz de promover uma transformacao real no modo como enxergamos 0 mundo. Como reflete
Foucault (1976; 1977), questionar as praticas existentes € essencial para avangar rumo a uma
sociedade mais equitativa e solidaria.

Portanto, a inclusdo escolar vai além da simples insercdo de alunos com deficiéncia no
ambiente escolar. Ela exige um compromisso ético e pedagdgico com praticas que reconhegam
e valorizem a diversidade, promovendo um ensino acessivel e equitativo. O desafio estd em
romper com modelos excludentes e criar um espaco no qual todos possam aprender e se

desenvolver integralmente. Esse processo se alicerca no principio da isonomia, garantindo que
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a escola seja um espaco de pertencimento e ndo de marginalizacao.

Diante desse cenario, ¢ fundamental compreender como a producdo académica tem
tratado a relacdo entre inclusdo educacional e formacgdo docente, bem como os desafios e
avancos na implementacdo de politicas publicas voltadas para esse contexto. Para isso, no
préximo topico sera apresentado o levantamento do estado do conhecimento sobre o tema, a
fim de identificar as principais contribuicdes da literatura e os caminhos ainda a serem

explorados pela pesquisa cientifica.

2.2 Estado do conhecimento

Antes de analisarmos o Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD), nos niveis de Mestrado e Doutorado, buscamos pesquisas na
biblioteca da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missbes (URI), cAmpus
de Frederico Westphalen/RS, no Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo, mestrado e
doutorado, do qual a pesquisadora faz parte. Encontramos algumas disserta¢cdes com alguma
proximidade a este estudo, com temas que possuem certa afinidade, mas com poucas
convergéncias com a pesquisa em curso.

Ainda que haja pesquisas na area, elas sdo poucas, 0 que demonstra o carater de
originalidade deste trabalho, que pode trazer contribuicfes ao desenvolvimento cognitivo,
social e emocional desses estudantes, com a desconstrucdo de valores por meio de acdes e
reflexdes proprias e de outros.

O que carregamos dentro de nds e 0 que 0 outro carrega consigo - muitas vezes
(pré)conceitos, ideias distorcidas e equivocadas - impedem a construcdo de conceitos, valores
e atitudes sobre a diversidade humana, que se constituem em barreiras atitudinais que se
perpetuam na sociedade sob a forma de discriminacdo, esquecimento, ignorancia e tantas
outras, fortalecendo assim, a exclusdo social de pessoas com deficiéncia. A materializacdo
dessas barreiras representa obstaculos diante de uma consciéncia inclusiva.

Segundo Lima (2005), compreende-se por consciéncia inclusiva a aquisicao e a préatica
de valores, conceitos e atitudes isentos de qualquer forma de preconceito ou discriminacgéo.
Esses valores e atitudes devem ser cultivados e exercidos com base no reconhecimento, no
respeito e no acolhimento da diversidade humana, em defesa das condicGes de igualdade para
todos e na promocéo da dignidade da pessoa humana.

A busca por dissertagdes e teses relacionadas ao tema desta pesquisa foi realizada no
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portal da CAPES, uma plataforma atualizada anualmente com trabalhos de programas de
pds-graduacdo de todo o pais. A escolha dessa ferramenta se deve a sua capacidade de refinar
as buscas de diversas maneiras, contudo, para esta pesquisa, utilizou-se apenas o campo de ano
de publicacéo.

Sendo assim, o estado de conhecimento é a categorizacdo que induz a reflexdo acerca
da producdo cientifica no campo da educacdo, em que pese a educacdo dentro de um
determinado espaco de tempo, a partir de artigos, dissertagdes, teses e livros que versem sobre
a area em questdo. Diante disso, 0 estado de conhecimento diz respeito aos seus designios:

Conquistado sobre os preconceitos; construido pela razao; e verificado nos fatos. O
individuo, quando inicia um trabalho cientifico, estd minado de crencas e de saberes
sobre o tema que escolheu investigar. E, para que ocorra a transformacéo do fato social
em cientifico, hd que se buscar um afastamento deste cotidiano (Morosini, 2015, p.
106).

Em vista do que diz respeito a constituicdo da producdo cientifica, o estado de
conhecimento almeja construir a autonomia na busca de perguntas e respostas, com o0 intuito
de:

Avaliar a producdo cientifica da area da Educacdo na contemporaneidade; elaborar
producdo textual, apoiada em principios de estado de conhecimento sobre a temética
da tese ou dissertacdo; subsidiar a construcao da dissertacdo e/ou tese em educacao;
cultivar habitus cientifico, visando a pratica de pesquisa articulada a realidade; e
compreender a producdo cientifica na perspectiva do seu campo (Morosini, 2015, p.
111).

Foram selecionados os anos de 2014 a 2024, considerando a necessidade de
contextualizar os trabalhos com o periodo em que vivemos. Outros critérios de refinamento ndo
foram utilizados devido a especificidade do tema, que ja apresenta um nimero limitado de
trabalhos, uma vez que adicionar mais filtros poderia restringir ainda mais os resultados
relevantes. A pesquisa foi feita com base em descritores correlacionados ao tema:

2% ¢

“acolhimento”, “inclusdo” e “aprendizagem”.

Tabela 01 — Sintese dos trabalhos encontrados sobre “acolhimento”, “inclusdo” e “aprendizagem”.

Autor(es)  [Titulo Ano [Foco Instituigao de
ensino
.. |Surdez na Perspectiva da Inclusdo em Acolhimento escolar de Universidade
ALVES, Jessika . N Federal
. Educacdo: Estudos sobre a Dindmica [2021 |estudantes surdos na h
Figueredo . . . x Fluminense, Santo
Escolar no Acolhimento de Estudantes perspectiva da incluséo " .
Antdnio de Padua
Universidade
ALMEIDA, Gestdo Escolar e Seus Impactos na Impactos da gestdo escolar |Federal
- x . 2022 o - .
Tarcisio Mendel |Educacéo Inclusiva na educacdo inclusiva Fluminense, Santo
Antdnio de Padua
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Criangas e Adolescentes em Situagdo
de Acolhimento Institucional: Inclusdo/exclusdo de Universidade
HILLESHEIM, |Inclusdo/Exclusdo na Educacéo criancas e adolescentes em .
P . 2023 : oo Regional de
Luana Basica Durante a Pandemia da acolhimento institucional Blumenau
COVID- 19 em um Municipio do Vale durante a pandemia
do ltajai

Fonte: elaborada pela pesquisadora (2024).

Os trabalhos selecionados a partir dos descritores “acolhimento”, “inclusdo” e
“aprendizagem” oferecem subsidios importantes para a discussdo sobre praticas educativas
inclusivas e seu impacto em diferentes contextos educacionais. A pesquisa de Alves (2021),
que aborda a dinamica escolar no acolhimento de estudantes surdos, destaca como a inclusao
depende de préticas pedagogicas especificas que considerem as particularidades linguisticas e
culturais desses alunos. Essa abordagem dialoga diretamente com a tematica desta pesquisa, na
medida em que evidencia a necessidade de estratégias que garantam 0 acesso equitativo a
aprendizagem, respeitando as diversidades presentes nos ambientes educacionais.

O estudo de Almeida (2022) explora os impactos da gestdo escolar na educagéo
inclusiva, um tema que reforca a importancia do papel dos gestores na implementacdo de
politicas e préticas voltadas para a inclusdo. A relacdo com esta pesquisa esta na analise de
como a organizacao escolar pode promover o acolhimento de estudantes, criando ambientes
mais receptivos e preparados para lidar com as demandas de incluséo e aprendizagem. A gestéo
escolar, nesse contexto, aparece como um elemento mediador essencial para a efetivacdo de
uma educacéo inclusiva de qualidade.

A pesquisa de Hillesheim (2023), por sua vez, traz uma perspectiva diferenciada ao
investigar os desafios enfrentados por criancas e adolescentes em situacdo de acolhimento
institucional durante a pandemia da COVID-19. Esse estudo aborda questfes de inclusdo e
exclusdo na educacdo basica, enfatizando como a vulnerabilidade social impacta diretamente
as oportunidades de aprendizagem desses individuos. Essa tematica se conecta a esta pesquisa
ao expor a necessidade de estratégias educacionais adaptadas para contextos de alta
vulnerabilidade, reforcando a importancia do acolhimento como ponto de partida para uma
educacdo efetivamente inclusiva.

Dessa forma, os trabalhos consultados fornecem uma base sélida para refletir sobre as
diferentes dimensdes do acolhimento e da inclusdo no ambiente educacional. Eles corroboram
a relevancia de préticas pedagdgicas e de gestdo que valorizam a diversidade e enfrentam as
barreiras estruturais e culturais a aprendizagem. Tais discusses sdo centrais para a construcao
de um sistema educacional mais justo e equitativo, alinhado aos principios de inclusdo e

acolhimento.
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A busca por estudos na area desta pesquisa possibilitou ainda identificar pontos
fundamentais que dialogam diretamente com os objetivos propostos, especialmente no que
tange & promogdo de um ambiente escolar inclusivo e acolhedor, por meio do descritor

“inclusdo atitudinal”, conforme tabela a seguir:

Tabela 02 — Sintese dos trabalhos encontrados com o termo “inclusio atitudinal”

Autor(es) [Titulo Data Foco Instituicao de
ensino
Desafios e Possibilidades no Desafios de
SOARES, Desenvolvimento da Acessibilidade acessibilidade IE Sudeste MG
Rosangela Atitudinal em Relagdo a Estudantes 15/04/2020 | atitudinal para Vitoria '
Cancela Surdos e Ouvintes do IF Sudeste MG - estudantes surdos e
Campus Rio Pomba ouvintes
CHUFALO Direitos Humanos das Pessoas com ggggg?lr dt;rgsnos € Universidade
FILHO, Deficiéncia: Acessibilidade Atitudinal [16/11/2020 | .77 Federal do
) atitudinal como -
Adhemar como Normativa em Geral . Tocantins, Palmas
normativa
Acessibilidade Atitudinal das Pessoas
NISHIOKA, |[com Deficiéncias e das Pessoas com 02/03/2022 Inclusdo no IFPR além |Instituto Federal
Luciana Necessidades Educacionais Especificas: das politicas de acesso |do Parana, Vitdria
O Processo de Inclusdo no IFPR
~ - L Inclusdo de pessoas
VELOSO, Agoes e Praticas Mln!ster|a|s\ com deficiéncia Faculdades
) Includentes de Acolhimento as Pessoas . . ,
Daniele NN 08/12/2019 |intelectual em Batista do Parana,
com Deficiéncia Intelectual Adultas no . o
Gotardo ~ . L, comunidades Curitiba
Ambito das Comunidades Eclesiasticas .
eclesiasticas

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

A partir da Tabela 02, é possivel ampliar a discussao sobre a tematica, destacando como
os trabalhos encontrados reforcam a importancia da acessibilidade atitudinal como um
componente fundamental da inclusdo. Nesse sentido, a pesquisa de Soares (2020) aborda os
desafios enfrentados por estudantes surdos e ouvintes em instituicdes de ensino, revelando a
necessidade de sensibilizacdo da comunidade académica para praticas inclusivas. Essa
perspectiva é essencial para a presente pesquisa, pois enfatiza a dimensao atitudinal como um
elemento transformador na promoc¢édo de um ambiente educacional acolhedor.

Ja o estudo de Chufalo Filho (2020), ao tratar da acessibilidade atitudinal como um
direito humano, insere a inclusdo em um contexto mais amplo, relacionando-a a valores
normativos que orientam as praticas institucionais. Esse enfoque amplia o entendimento da
inclusdo como um processo que vai além da infraestrutura, sendo indispensavel na construcdo
de ambientes educativos mais equitativos e inclusivos.

Por outro lado, Nishioka (2022) destaca a importancia de a¢es que transcendem as

politicas de acesso, considerando as necessidades especificas de pessoas com deficiéncias. Esse
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estudo dialoga diretamente com esta pesquisa ao mostrar que a acessibilidade atitudinal pode
ser uma ferramenta eficaz para superar barreiras nao fisicas no ensino e potencializar as
condicdes de aprendizado.

Finalmente, o trabalho de Veloso (2019) apresenta uma perspectiva diferenciada ao
analisar préaticas de acolhimento em comunidades eclesiasticas. Esse enfoque ressalta que a
inclusdo ndo é apenas uma questdo de politicas publicas ou gestdo escolar, mas também uma
pratica social que envolve empatia, acolhimento e transformacéo cultural. Essa abordagem
complementa esta pesquisa ao reforcar que a acessibilidade atitudinal deve ser implementada
em diferentes contextos, tanto formais quanto informais.

Diante do exposto, observa-se que a literatura sobre inclusdo educacional tem avancado
na compreensdo dos desafios e das possibilidades para a constru¢cdo de uma escola mais
equitativa. As pesquisas indicam que a formacdo docente e a adocdo de metodologias
inovadoras desempenham um papel central na efetivacdo da educacgéo inclusiva, demonstrando
que ndo basta garantir o acesso ao ensino, mas sim, criar condi¢cdes para a permanéncia e o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. Ainda assim, hd lacunas a serem exploradas,
especialmente no que tange a aplicagdo pratica das politicas inclusivas no cotidiano escolar.

Nesse contexto, a presente pesquisa se propde a contribuir com essa discussao ao
problematizar teoricamente como a inclusdo escolar tem sido e pode ser efetivada. Para isso,
no proximo capitulo sera apresentada a metodologia utilizada no estudo, detalhando os
procedimentos adotados para a coleta e analise dos dados, bem como os critérios que orientaram

a construcao do trabalho.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A metodologia desta pesquisa tem como objetivo a construgdo de argumentos,
abordando elementos que sustentam a tipologia da investigacdo, o percursos formativo e
cientifico aqui desenvolvido, além das concepcdes epistemolégicas que orientam as reflexdes
sobre a constituicdo do conhecimento. No horizonte de Ghedin e Franco (2011, p. 108), a
metodologia da pesquisa, na condicao de reflexividade, caracteriza-se fundamentalmente:

[...] por ser uma atitude critica que organiza a dialética do processo investigativo; que
orienta os recortes e as escolhas feitas pelo pesquisador; que direciona o foco e ilumina
o0 cenario da realidade a ser estudada; que da sentido as abordagens do pesquisador e
as redireciona; que, enfim, organiza a sintese das intencionalidades da pesquisa.

Assim, diz-se que metodologia de uma pesquisa é um conjunto que envolve teorias,
método, objeto de pesquisa, formas de observagdo, perspectivas de compreensdo e
interpretacdo, atitudes e posicionamentos do pesquisador, alem de materialidade e contextos
proprios que constituem o cenario da pesquisa. Severino (2009) alerta que a ciéncia, como
modalidade de conhecimento, s6 se processa como resultado de articulagdo do légico com o
real e do tedrico com o empirico.

Essa abordagem ndo se reduz a um mero levantamento e exposicao de fatos ou a uma
colecdo de dados, pois “Estes precisam ser articulados mediante uma leitura tedrica. So a teoria
pode caracterizar como cientificos os dados empiricos. Mas, em compensacdo, ela s6 gera
ciéncia se estiver articulando dados empiricos” (Severino, 2009, p. 17).

Nesse contexto, o autor infere que a palavra “pesquisa” deriva do termo em latim
perquirere, que significa “procurar com perseveranga”. Logo, a pesquisa cientifica possui um
sentido e relevancia determinantes na producdo de novos conhecimentos. No entender de
Severino (2009, p. 17), construir o “[...] objeto de conhecimento é, pois, por sua vez, expor e
explorar a estrutura dos objetos, mediante instrumentos epistemoldgicos e técnicos adequados,
a partir de fontes primarias, gracas as quais eles efetivam sua realidade”.

No meio académico, a pesquisa é um dos pilares que sustentam o seu fazer. Ela pode
ser um fator decisivo do desenvolvimento de uma sociedade em diferentes &mbitos: econémico,
social, politico, de salde, de inovacao, cultural e pedagdgico, dentre outros. A auséncia ou
presenca de pesquisa em determinado pais ou, até mesmo, a quantidade de investimento define
seu grau de autonomia e independéncia. Quanto menos pesquisa, mais dependéncia, uma vez

que o padrdo de desenvolvimento hoje estd pautado na capacidade de inovacdo e geracéo de
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novos produtos, artefatos ou servicos. Diante disso, a falta de pesquisa gera atraso e interfere
na qualidade de vida e no desenvolvimento social.

Ao trazer a pesquisa para 0 campo da educacdo, torna-se importante situar suas
caracteristicas e seu objeto, bem como refletir sobre suas potencialidades. Segundo Gatti
(2006, p. 26), € necessario concebé-la em uma acepg¢do académica, o que implica no uso de
métodos especificos, na preocupacdo com a validade, no rigor e na consisténcia
metodologica, ou seja, na “preocupagdo com a ampliacdo ou construgdo de novos
conhecimentos sobre determinada questdo — que pode ser um problema de um dado campo
de estudos ou um problema ligado a prépria acao educacional do docente”.

Dessa forma, a pesquisa adquire validade e reconhecimento na medida em que apresenta
rigor, utiliza métodos adequados e se torna profunda, ou seja, transcende a mera opinido e a
“fala sobre” para incorporar compreensao, pensamento reflexivo, andlise critica e avaliagdo

acurada (Gatti, 2006, p. 26). Na perspectiva de Severino (2009, p. 16), trata-se de:

[...] fazer ciéncia e ndo apenas de transmiti-la. Impde-se, entdo, o desenvolvimento de
fundamentacéo tedrica, de reflexdo sistematica, de levantamento de dados empiricos,
documentais ou histéricos, enfim de desvelamento dos sentidos da realidade. O que
esta, pois, em pauta, € a abordagem de problematicas especificas, mediante rigoroso
trabalho de pesquisa e de reflexdo, apoiado num esforco de fundamentacéo tedrica.

Ja para Paviani (2013), a pesquisa leva a producéo de ciéncia, que, por sua vez, envolve
relacGes entre teoria, método e problema cientifico. Esses elementos precisam ser considerados
quando se pensa ou constréi um problema cientifico, por isso se exige que sejam considerados

todos os aspectos do fazer cientifico, tais como:

[...] @) os lbgicos, semantico-gnosioldgicos (conceito de verdade, de validade; as
relacBes entre observacgdo, experimento, conceitos empiricos, como o de calor, €
tedricos, como: a) temperatura); b) os ontolégicos (conceito de realidade, de lei natural
ou fisica, de espaco e tempo, de causalidade, de identidade); c) os éticos (conceito de
valor, de tipos de decisdo, de neutralidade cientifica, do codigo moral dos
pesquisadores); d) os estéticos (estilo de linguagem) (Paviani, 2013, p. 21).

Gatti (2006) faz referéncia ao pensamento de Beillerot (1991; 2001) quando define
critérios para que se possa entender uma atividade como pesquisa. Ja Paviani (2013, p. 21)

propde que essa discriminacdo se da em dois niveis:

O primeiro nivel exigiria 0 preenchimento de trés condi¢Bes: a producdo de
conhecimento  novo, procedimento de investigagdo rigoroso e a
comunicacdo/discussdo dos resultados. Mais trés critérios acrescidos a estes
configurariam um segundo nivel: introdugdo de uma dimenséo de critica e reflexdo
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sobre as fontes, métodos e modos de trabalho; sistematizacdo de coleta de dados;
presenca de interpretacdes com base em teorias reconhecidas e atuais contribuindo
para a elaboracdo de uma problematica.

Para que isso ocorra, sd80 necessarios o protagonismo e o desempenho refinado do
pesquisador. A determinacéo, a atitude e a qualidade de seu olhar sobre o mundo e o objeto de
pesquisa determinam se os resultados serdo promissores ou ndo e se havera producgdo de ciéncia
e conhecimento novo ou mera reproducdo. “A investigacdo ¢ uma forma de acdo que procura
tornar visivel o invisivel, fazendo perceber o0 que ndo se percebe e ver o que normalmente ndo
se v€¢” (Ghedin; Franco, 2011, p. 78).

No olhar de Severino (2009, p. 19), o pesquisador precisa estar imerso “num contexto
problematizador”. Trata-se de gerar uma proposta provocadora de reflexdo e de pesquisa,
mediante um processo continuo de problematiza¢do de uma tematica, em permanente interagdo
com a producdo acumulada da area. Exige-se dele atitudes e procedimentos marcados pelo
rigor, pela seriedade, pela metodicidade e pela sistematicidade.

Segundo Ghedin e Franco (2011), o resultado de um trabalho de pesquisa consiste
em uma forma particular de ver e perceber a realidade, sem deixar de revelar e demonstrar
um contexto mais amplo, que se evidencia por meio da mediacdo do pesquisador.

Severino (2009) discorre sobre o metier do pesquisador e as ferramentas que podem
auxilia-lo na realizacdo de sua tarefa. Ele considera o projeto de pesquisa como um ponto de
referéncia fundamental, que possibilita contrapontos, promove o dialogo entre orientador e
orientando e permite o estabelecimento de diferentes interfaces com a area do conhecimento da

qual emerge o pesquisador. Para isso, 0 projeto:

[...] deve delimitar, com o maximo de clareza e precisdo, o objeto da pesquisa, sua
problematicidade, a contribuicdo que a pesquisa trara, as hipdteses que pretende
defender, os objetivos a serem alcangados, as referéncias teoricas, os procedimentos
metodoldgicos e técnicos que serdo utilizados, o cronograma de execucao e as fontes
documentais em que se baseard a investigagdo (Severino, 2009, p. 21).

A categorizacdo vai balizar a abordagem dos grandes conceitos da pesquisa tedrica aqui
proposta, pois, no entendimento de Franco (2018, p. 63), a categorizagao “[...] € uma operagao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo baseado em
analogias, a partir de critérios definidos”. Nesse sentido, as categorias sdo 0s elementos
herculeos da anélise de contetdo, que, quando bem definidas e sintonizadas com o material e a
analise, fornecem resultados férteis.

Nessa linha de raciocinio, esta pesquisa se organiza a partir da construcao de categorias
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de estudo definidas com base em aportes bibliograficos e documentos normativos, de modo a
orientar a investigacdo cientifica como atividade de producdo de conhecimentos voltada a
interpretacéo do fendmeno educacional. Entre essas categorias, destaca-se o acolhimento como
condicdo para a inclusdo atitudinal e para a aprendizagem na escola, articulado a
compreensdo da educacdao como ferramenta de reproducdo societal, critica e autbnoma.

Acolher ¢, portanto, um principio fundamental para garantir a efetividade da dignidade
humana na educacdo. Nogaro (2015) ressalta que a inclusdo s6 se concretiza quando had um
ambiente escolar que respeita e valoriza a singularidade de cada estudante, proporcionando
condicdes reais para que ele se sinta parte da escola e do processo educativo. Dessa maneira,
0 acolhimento ndo deve ser entendido apenas como um gesto inicial, mas sim, como uma
postura institucional e pedagogica permanente, que assegure a participacao ativa dos estudantes
no cotidiano escola.

Consequentemente, do momento em que a pratica da pesquisa se articula a luz da
compreensdo e da producao cientifica, a presente pesquisa se mostra valida dentro do contexto
espacial e temporal, posto que esta proposta em condicdes teoricas e faticas suficientes para a
formulacdo da tese. Dentre suas caracteristicas, espera-se que se destagque como pratica
cientifica e, como um tema relacionado a educacéo, na visao de Severino (2009), que seja capaz
de demonstrar compromissos com a construcdo da cidadania, sendo esta entendida como a
forma atual de expresséo de uma qualidade de vida que seja testemunho e aval da emancipacgéo

humana:

Dai a necessidade de se fundamentar toda a atividade cientifica que se pretende
desenvolver, numa sélida plataforma epistemoldgica, pois é mediante a utilizacdo da
ferramenta do conhecimento que a préatica cientifica garante para si consisténcia e
fecundidade (Severino, 2009, p. 25).

Em vista disso, a pesquisa tedrica ndo abarca o sentido da influéncia da realidade, mas
nem por isso essa tipologia deixa de ter sua relevancia no campo académico cientifico, pois tem
um desempenho importante na concepcdo de categorias para a intervencdo do objeto de

pesquisa aqui proposto.

A pesquisa tedrica é aquela que monta e desvenda quadros tedricos de referéncia. Nao
existe pesquisa puramente teorica, porque ja seria mera especulacdo. Mera
especulacdo ¢ a reflexdo aérea subjetiva, a revelia da realidade, algo que um colega
cientista ndo poderia refazer ou controlar (Demo, 1985, p. 23).

Assim sendo, a pesquisa cientifica é arquitetada como um processo, cujo termo constitui
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o significado de dinamismo, mutante e em consondncia com a evolugéo, visto ainda como sério
por multiplas etapas conexas entre si, que ocorre ou ndo de forma sequencial ou continua. Em
outras palavras, a pesquisa é um processo composto de diferentes etapas interligadas (Sampieri;
Collado; Lucio, 2006).

Portanto, a criticidade que se instala diante do caminho percorrido na pesquisa tedrica
constitui uma dindmica cuja fungdo ¢ “[...] o processo de descoberta cientifica da realidade,
parece claro que existe por tras dela sempre algum projeto mais ou menos explicito de dominio
do objeto” (Demo, 1985, p. 28). Dentro dessa linha de raciocinio, a analise dos dados pode
transforma-los em projetos de pesquisas preciosos e muito bem estruturados (Sampieri;
Collado; Lucio, 2006).

Isso posto, a palavra pesquisa significa a busca de informacdes, a partir de
levantamentos bibliograficos e dados, como também o uso da sofisticagdo metodologica e de
teoria de ponta para procurar novos caminhos no conhecimento existente e, portanto, novos
métodos de investigacao a partir da abordagem metodoldgica (Gatti, 2006). Assim sendo, na
busca do desenvolvimento e do esclarecimento, esta pesquisa € orientada pelas bases
epistemologicas da hermenéutica.

O levantamento bibliografico se apresenta como o instrumento metodoldgico baseado

no modelo classico de linha critica e interpretativo-compreensiva.

O método hermenéutico ndo busca separar a interpretacdo do conteudo da
interpretacdo; ele ndo busca colocar a leitura do texto a parte do proprio texto, isso
também tem validade para a retomada de determinados escritos. Busca-se na releitura
desvelar elementos até entdo ndo observados, ndo significa que as leituras anteriores
estdo incorretas; por certo, elas ndo deram conta do todo, como nem nds damos conta
dele. Contudo, ter o todo no horizonte é obrigacdo do pesquisador (Duarte; Farias;
Oliveira, 2017, p. 8).

Esta pesquisa, de cunho filoséfico e cardter hermenéutico, como processo de
compreensdo e interpretacdo, utiliza como base o texto e o contexto. Logo, o fator que da estofo

para esse percurso investigativo é:

[...] a necessidade de compreender algo para explicar, ou de explicar algo para
compreender. A explicacdo por si s6 ndo garante a compreensdo, mas sem a
necessidade de explicar algo, ndo ha processo de compreensdo. Se ndo ha
questionamento, ndo hé resposta, mesmo que a resposta possivel em alguns casos seja
inacabada, o processo de conhecimento sé é possivel com o questionamento (Duarte;
Farias; Oliveira, 2017, p. 5).

Nesse sentido, a reflexdo hermenéutica busca a compreensao para elucidar e explicar,
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pois, para Gadamer (1983, p. 61), “A hermenéutica esbogou sempre a exigéncia de que sua
reflexdo acerca das possibilidades, regras e meios de interpretacdo sirva e promova, de modo
imediato, a praxis”. Duarte, Farias e Oliveira (2017, p. 6) corroboram com o autor ao afirmarem
que: “A interpretacdo, neste sentido, ndo pode ser vista como um elemento secundario, ao qual,
posteriormente, acrescenta-se a compreensio”.

Esse tipo de pesquisa (de cunho filoséfico e carater hermenéutico) visa a interpretacéo,
a reflexdo e ao saber préatico que, para Gadamer (1999), ndo é apontado como alguma coisa que
esteja ligada com a producdo do saber cientifico, mas atrelada a um conhecimento que é
fundamentalmente obtido pela vivéncia humana. Dessa maneira, a andlise via método
hermenéutico busca “[...] chegar ao conhecimento. Isso ndo significa que a interpretacdo sera
sempre fiel, porém, é obrigacdo encara-la como ponto final” (Duarte; Farias; Oliveira, 2017, p.
6).

Por conseguinte, 0 método hermenéutico, como recurso de interpretacao e compreensao,
sera 0 ponto basilar para a apreciacdo de textos filosoficos, sobretudo no campo da pesquisa
qualitativa, a partir de dados faticos e da relevancia pedagogica, sustentados no arcabouco
tedrico que serd utilizado nesta investigacdo. Assim, adotar para esta pesquisa 0 método
hermenéutico, “[...] contribui para o processo da pesquisa bibliografica na area das ciéncias
humanas” (Duarte; Farias; Oliveira, 2017, p. 1).

Logo, “[...] o método hermenéutico ¢ mediador no processo de interpretacao dos textos”
(Duarte; Farias; Oliveira, 2017, p. 1). Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa, por ter a técnica
de analise das comunicag¢6es como premissa, tem seu contributo inicial no final do seculo XIX,
quando comecou a criticar o reducionismo positivista, haja vista que a quantificacdo implicita
nas ciéncias analiticas tem sua origem nos fen6menos tidos como naturais €, por conseguinte,
suas transferéncias metodoldgicas para a seara do campo das ciéncias sociais.

No pensar de Bianchetti, Zuin e Ferraz (2018, p. 137-138), de fato, a:

[...] pesquisa e a escrita, no &mbito universitério, ndo podem prescindir da leitura e da
interpretacdo que rasgam a linearidade do texto, e que promovem sua virtualizagéo e
atualizacdo de sentidos; nem podem dispensar 0s movimentos e paradas, rachaduras
e estratos, fluxos e cortes, bem como as maturagdes e retomadas em outros patamares
qualitativos.

Portanto, o fato de utilizarmos apenas um estilo de pesquisa — qualitativa — e trazer a
tona todo o potencial epistemoldgico que esse usufruto técnico propicia a partir do momento da
compreensdo dos valores, da sua importancia e da propria pertinéncia das técnicas dentro das

dimensdes epistemologicas, demonstra que “[...] as técnicas tém seu sentido no contexto dos
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métodos e dentro da ldgica das abordagens epistemoldgicas ou dos paradigmas cientificos”
(Gamboa, 2018, p. 403). Essa perspectiva evidencia que a escolha metodoldgica transcende a
aplicacdo prética, assumindo um papel essencial na construgdo e validacdo do conhecimento
cientifico, especialmente no que diz respeito a interpretacdo e analise de fendmenos complexos.

Para a formacdo epistemoldgica no campo da pesquisa, faz-se necessaria a equacao das
relagbes logicas entre técnicas, métodos, teorias e epistemologias. No momento da
compreensdo do problema, do diagnostico de uma situacdo problematica e da elaboracdo de
uma resposta serem validas para todos esses elementos técnicos, desde que articulados a um
procedimento cientifico e a uma logica do conhecimento (Gamboa, 2018), assegura- se a
consisténcia necessaria para o desenvolvimento de uma investigacéao cientifica significativa.

Entretanto, o que deve estar claro é o0 modo de condugéo desse processo, que vem da
concepcao epistemoldgica na qual o pesquisador esta trabalhando, e ndo depende da escolha ou
ndo de uma técnica qualitativa. Logo, a questdo da qualidade da pesquisa depende mais da
l6gica das articulacGes das formas de abordar os problemas, dos processos da elaboracéo das
respostas para esses problemas e das formas de compreender a ciéncia e a producdo do
conhecimento que das escolhas técnicas (Gamboa, 2018).

Dessa forma, a metodologia adotada nesta pesquisa fundamenta a investigacéo sobre a
inclusdo educacional e possibilita uma analise aprofundada das préaticas e dos desafios que
permeiam esse contexto. A escolha do método hermenéutico permite compreender as multiplas
dimensdes do acolhimento na escola, associando teoria e préatica para interpretar como esse
elemento influencia a incluséo atitudinal e a aprendizagem.

Assim, a metodologia se estrutura como um suporte essencial para investigar de que
maneira 0 acolhimento pode se configurar como um fator determinante na construcdo de uma
escola verdadeiramente inclusiva.

Ademais, a analise de contetdo utilizada neste estudo se estrutura com base na
metodologia proposta por Bardin (2011), que compreende trés etapas principais: (i) pré-analise;
(ii) exploracdo do material e; (iii) tratamento dos resultados e interpretacdo. A pré-analise
envolve a selecdo e organizacdo do corpus, constituido por registros a partir da consulta a
literatura sobre o tema. Na etapa de exploracdo do material, serdo construidas categorias de
andlise a partir da leitura aprofundada do material selecionado e da identificacdo de unidades
de significado relacionadas ao acolhimento e a inclusdo atitudinal.

As categorias definidas a partir da literatura revisada considera conceitos-chave como:
“acolhimento escolar”, “praticas pedagogicas inclusivas”, “barreiras atitudinais”, “relacbes

interpessoais” e “participacgao familiar”.
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A abordagem hermenéutica permitiu uma leitura interpretativa e dialdgica dos dados,
possibilitando a compreensdo das praticas inclusivas no contexto local. A fundamentagéo
tedrica da analise de conteudo dialogou, portanto, com autores como Bardin (2011), Franco
(2018) e com a perspectiva humanizadora de Freire (1996) e Strieder (2002).

No capitulo seguinte, serd aprofundada a analise sobre o acolhimento como condicéo
fundamental para a inclusdo atitudinal, destacando sua relevancia na formagdo de uma
comunidade escolar que valoriza a diversidade, promove pertencimento e fortalece a construcao

da cidadania no ambiente educacional.
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4 ACOLHIMENTO COMO CONDICAO PARA A INCLUSAO ATITUDINAL

A construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva depende de multiplos fatores,
dentre os quais 0 acolhimento se destaca como um elemento essencial. Mais do que um conceito
abstrato, o acolhimento se manifesta em praticas institucionais e pedagdgicas que garantem a
participacdo equitativa de todos os estudantes, respeitando suas singularidades e promovendo
uma convivéncia harmoniosa. Nesse sentido, ele se configura como um eixo estruturante para
a inclusdo atitudinal, permitindo a superacdo de barreiras simbdlicas e materiais que
historicamente limitaram o acesso e a permanéncia de grupos marginalizados na escola.

No contexto educacional, a inclusdo ndo se restringe a presenca fisica dos alunos, mas
envolve atitudes e valores que favorecem o pertencimento e a valorizacdo das diferencas. Dessa
forma, pensar o acolhimento como um processo ativo no ambiente escolar implica ndo apenas
adaptacOes estruturais e curriculares, mas, sobretudo, a transformacéo da cultura escolar. Isso
exige a formacdo de educadores comprometidos com uma abordagem pedagdgica sensivel e
humanizada, capaz de integrar a diversidade e promover um ambiente de aprendizagem
verdadeiramente democratico.

Este capitulo aborda diferentes dimensdes do acolhimento no contexto escolar e sua
relacdo com a inclusdo atitudinal. Inicialmente, sdo analisadas as concepc¢des de acolhimento
ao longo da historia da educacéo, destacando a transicdo de um modelo integracionista para um
modelo inclusivo e o impacto desse movimento na formulacdo de politicas publicas. Em
seguida, discute-se a importancia da incluséo atitudinal como um aspecto central para garantir
a participacdo ativa dos estudantes, evidenciando como a postura dos educadores e da
comunidade escolar influencia diretamente o processo de aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos.

Além disso, examina-se 0 papel da escola como um espaco de formacdo cultural e
cientifica, enfatizando a necessidade de alinhar o ensino as demandas sociais contemporaneas
e de garantir um ambiente inclusivo para todos. Também séo exploradas as implicacfes da
formacdo afetiva dos docentes e as caracteristicas dos professores em exercicio no Brasil,
refletindo sobre como esses aspectos influenciam as praticas pedagdgicas. Por fim, sdo
analisadas as orienta¢6es internacionais que moldam as politicas educacionais e seus impactos
na realidade escolar brasileira, trazendo uma visdo critica sobre a influéncia dos organismos
multilaterais no desenvolvimento de diretrizes para a inclusao.

Ao longo deste capitulo, busca-se demonstrar que o acolhimento e a inclusao atitudinal

ndo sdo aspectos isolados, mas processos interdependentes que exigem um coOmMPromisso
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continuo de todos os envolvidos na educacdo. A partir da articulacéo entre referenciais tedricos
e préticas institucionais, pretende-se contribuir para o debate sobre como transformar as escolas
em espagos que assegurem o reconhecimento, o respeito e o desenvolvimento pleno de cada
estudante. A inclusdo atitudinal, nesse sentido, emerge como um principio essencial para
garantir que a escola receba alunos diversos e crie condi¢des reais para sua permanéncia e

aprendizagem significativa.

4.1 Compreensao e diferentes interpretagdes sobre o acolhimento na literatura académica

A educacdo ao longo do tempo foi sendo aperfeicoada e, conforme novas teorias e
epistemologias surgem, novas formas de educar sdo colocadas em praticas, buscando a
libertacdo dos individuos. Pensando nos ambientes escolares, é plausivel destacar o uso de
novas metodologias de ensino, a inser¢cdo dos alunos no contexto dialégico e, ainda, a
participacdo das vivéncias e experiéncias dos alunos dentro do contexto escolar.

Isso porque, como relata Santos (2007), existe uma diversidade de saberes que configura
uma verdadeira ecologia de saberes, pautada na pluralidade de vivéncias e experiéncias. No
ambito escolar, por meio do dialogo, os alunos ampliam sua bagagem de conhecimentos. Pode-
se afirmar que estamos constantemente em processo de aprendizagem, uma vez que a ciéncia
busca, de forma continua, respostas para os problemas que emergem na sociedade, tais como
as questdes culturais, educacionais, ambientais, sociais, econdmicas e politicas, que se originam
em diferentes contextos e exigem um dialogo plural.

Nesse contexto, o acolhimento no ambiente escolar surge como um eixo fundamental
para garantir que essa pluralidade seja respeitada e valorizada. O acolhimento vai além da
simples recep¢do dos alunos; trata-se de uma pratica continua que envolve escuta ativa,
compreensdo das especificidades individuais e promocao de uma cultura escolar que respeite
a diversidade e garanta condicGes igualitarias de aprendizagem. Sem um acolhimento
genuino, a inclusdo pode se tornar apenas um discurso vazio, desvinculado das praticas que
realmente permitem a participacdo e o desenvolvimento pleno dos estudantes.

Pensando nisso, a educacao, sendo uma forma de emancipacéo social (Adorno, 1995),
deve ser tema de debate e provocacgdes, instigando um (re)pensar nos sujeitos, nas ideologias e
em tantas outras temdticas que se correlacionam com a educacgéo. O processo educativo de um
sujeito precisa de criticidade, pois assim, ele se torna reflexivo, autbnomo e compreende a
relevancia de préticas e valores sociais.

O acolhimento, nesse sentido, precisa ser compreendido como um pilar da inclusdo
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atitudinal, que pressupde ndo apenas a adaptacdo estrutural da escola, mas também uma
mudanca na mentalidade dos educadores e da comunidade escolar como um todo. A forma
como os alunos sdo recebidos e integrados impacta diretamente seu desempenho e sua
permanéncia no ambiente escolar, reforcando a importancia de estratégias que garantam um
pertencimento real.

O conceito de acolhimento no ambiente educacional estad diretamente ligado a
promocdo de um espaco inclusivo, seguro e favoravel ao desenvolvimento dos alunos.
Acolher ndo se limita a recepcionar novos estudantes, mas envolve a construcdo de vinculos
que permitam o pertencimento e o reconhecimento da diversidade (Lippi; Nogaro; Luft, 2017).
De acordo com Lipp (2004), o acolhimento desempenha um papel essencial na redugéo do
estresse e da ansiedade escolar, contribuindo para um ambiente de aprendizagem mais
receptivo e produtivo.

Além disso, o acolhimento € compreendido como uma dimensdo fundamental da
educacdo humanizadora. Freire (1996) ressalta que a préatica educativa se caracteriza como
dialbgica e emancipadora, garantindo que cada aluno seja visto como sujeito ativo do préprio
aprendizado. Lippi, Nogaro e Luft (2017) reforcam essa perspectiva ao destacar que um
acolhimento eficaz exige um olhar atento as condi¢Ges emocionais e sociais dos estudantes,
promovendo o desenvolvimento de estratégias para fortalecer sua seguranca e participacao nas
atividades escolares.

Outro aspecto central do acolhimento esta relacionado a ecologia dos saberes, como
propde Santos (2007) ao defender a valorizacdo das multiplas formas de conhecimento dentro
do espaco educacional. Isso significa que, além de proporcionar suporte emocional, a escola
precisa reconhecer e respeitar as diferentes trajetdrias e experiéncias dos alunos, garantindo que
o0 aprendizado ocorra em um ambiente de respeito e colaboracao.

Em contextos educacionais contemporaneos, a necessidade de acolhimento se torna
ainda mais evidente diante dos desafios enfrentados pelos estudantes, como dificuldades de
adaptacdo, vulnerabilidades sociais e desafios emocionais. Para Schimitz (2012), o acolhimento
nas escolas precisa ser planejado e continuo, envolvendo todos os agentes escolares —
professores, gestores, funcionarios e familiares — na construcdo de um ambiente que
favoreca o bem-estar e a aprendizagem significativa.

Compreender o acolhimento, portanto, significa reconhecer sua importancia como um
elemento estruturante da educacdo e da inclusdo. Como afirmam Silveira e Golle (2019), para
que esse processo seja efetivo, € essencial investir na formacdo docente, garantindo que os

professores estejam preparados para lidar com as demandas afetivas e pedagogicas de seus
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alunos. Essa concepcao reforcga a ideia de que a escola ndo é apenas um espago de transmisséo
de conteudos, mas também um ambiente que fomenta relagBes interpessoais saudaveis e
incentiva a participacdo ativa de todos 0s sujeitos envolvidos no processo educativo.

Frente a diversidade de pensamentos, acdes e condutas, a educacdo humanizadora
precisa de um didlogo eloquente, no tocante a direcionar e transformar a sociedade em um
ambiente fértil para o debate epistémico e analitico acerca da pluralidade de identidades e a
necessidade de respeito ao proximo.

A escola, nesse cenério, configura-se como um espaco de acolhimento efetivo, que
respeita as diferengas e possibilita trocas construtivas entre alunos, professores e
comunidade. O acolhimento vai além do cumprimento de normas de acessibilidade ou
inclusdo; ele se traduz em agbes concretas, como o uso de metodologias ativas que
incentivam a participacdo de todos os alunos, o fortalecimento de vinculos socioemocionais
e a construcdo de um ambiente seguro e respeitoso.

Ao longo dos anos o0 processo educativo passou por inimeros processos e tendéncias,
configurando assim a historicidade da educagédo. Pensando nisso, Moran (2007, p. 1) comenta
que “A educacdo é um processo de toda a sociedade - ndo so da escola”. Dessa forma, pode-se
dizer que, a medida que novas nuances sociais surgem, novas formas de educar também séo
(re)construidas, tendo como o exemplo o processo de ensino e aprendizagem, metodologias
didatico-pedagdgicas, valores, praticas e condutas sociais, buscando um (con)viver em
sociedade.

Para Demo (2001, p. 40) devemos “aprender juntos”, ou seja, o conhecimento precisa
ser compartilhado entre diferentes sujeitos de distintos grupos sociais. As trocas de saberes,
vivéncias e experiéncias precisam ser pluralizadas, visando transformagdes no modo de agir e
pensar. Silveira et al. (2020, p. 38) afirmam que “A formagdo de professores € uma tematica
gue necessita de constantes dialogos, debate e provocages visto que insere uma diversidade de
saberes, vivéncias e experiéncias”.

Para que esse aprendizado compartilhado seja efetivo, é necessario que as escolas
desenvolvam mecanismos de acolhimento que garantam que cada aluno, independentemente
de suas origens e desafios individuais, sinta-se pertencente e reconhecido. O acolhimento,
portanto, ndo é apenas um momento inicial do ano letivo, mas, sim, um processo continuo que
fortalece o engajamento dos alunos e cria um ambiente propicio ao aprendizado colaborativo.

Pensar em educagcdo humanizadora implica discutir a relevancia da formacgdo de
professores, visto que cada professor apresenta 0s seus saberes e a sua forma de mediar o

conhecimento dentro dos ambientes educacionais. O professor precisa pensar no aluno
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considerando as suas condi¢des sociais, culturais e econdmicas, visto que cada grupo social
apresenta a sua identidade, bem como a sua bagagem de experiéncias socioculturais.

Um professor acolhedor ndo apenas transmite conhecimento, mas também se preocupa
em entender as dificuldades e potencialidades dos alunos. Ele age como mediador no processo
de aprendizagem, criando um espa¢o no qual o erro ndo € motivo de exclusdo, mas uma
oportunidade para o crescimento. Dessa forma, o acolhimento docente passa a ser um dos
pilares da incluséo atitudinal, pois influencia diretamente a maneira como os alunos percebem
a escola e seu proprio desenvolvimento académico.

Na visdo de Spagolla (2018, p. 3), “Tendo a escola a fungdo de formar cidadios
pensantes, criticos e atuantes, entende-se a aprendizagem como um processo interativo,
dindmico e consequente entre sujeito/sujeito e sujeito/conhecimento”, ou seja, a escola precisa
inserir tanto os alunos quanto a comunidade no processo de ensino e aprendizagem, criando
condicdes de transformacdes sociais.

Nesse sentido, uma escola acolhedora deve ir aléem das paredes da sala de aula,
envolvendo também as familias e a comunidade na construcdo de um ambiente educativo
mais inclusivo e participativo. Projetos que incentivem o envolvimento dos pais, rodas de
conversa e eventos culturais sdo estratégias que fortalecem o vinculo entre escola e
comunidade, promovendo um acolhimento que se estenda para além do espaco escolar.

Pensar em educacdo, consiste em refletir sobre o papel da sociedade e quem sdo 0s
responsaveis por promover uma educacdo de qualidade e que seja humanizadora,
compreendendo que ha uma polissemia de saberes, vivéncias e experiéncias e que, apesar das
inimeras desigualdades sociais, deve-se problematizar a necessidade de uma educacdo
igualitaria e que ultrapasse as barreiras socioecondmicas.

Em um cenario de desafios estruturais, o acolhimento se torna uma ferramenta
essencial para combater desigualdades dentro da escola. Isso significa garantir que alunos em
vulnerabilidade social, com dificuldades de aprendizagem ou pertencentes a grupos
historicamente marginalizados, encontrem na escola um ambiente no qual possam desenvolver
suas potencialidades sem medo da exclusédo ou do preconceito.

Sendo assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n. 9.394/1996), em seu artigo
2°, explicita que a educacdo tem como principal objetivo formar cidadaos e contribuir para sua
formac&o, com vistas as vivéncias em sociedade e para 0 mercado de trabalho (Brasil, 1996).
Dessa forma, a escola contribui para a formagdo do aluno como sujeito de direitos e deveres,
evidenciando sua atuagdo como participante ativo da vida social.

Contudo, para que esse objetivo seja plenamente alcancado, é essencial que o
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acolhimento seja reconhecido como um elemento estruturante do ambiente escolar. A
legislagdo educacional ndo € apenas um conjunto de normas abstratas, mas um direcionamento
concreto para a construcdo de uma escola que valorize e promova a inclusdo de todos os
sujeitos.

Discutindo a necessidade do desenvolvimento de uma educacdo libertadora e que
auxilie os sujeitos a se tornarem criticos e reflexivos, é plausivel mencionar a relevancia de
investimentos na formacao inicial, continuada e permanente de docentes (Brasil, 1996). A
formacdo de professores contempla, aléem de conteudos tedricos e metodoldgicos, o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, que possibilitam aos educadores atuarem
como agentes de acolhimento. Um professor preparado para acolher é aquele que compreende
as dificuldades e potencialidades de seus alunos, promovendo um ensino que respeite as
individualidades e estimule o protagonismo discente.

Na visdo de Silveira e Golle (2019, p. 69) “Conhecer a realidade dos alunos podera
contribuir com a dindmica-aula, pois o processo formativo de um professor acontece
diariamente em suas atividades pedagogicas”. Pensando por este vi€s, para ocorrer uma
educacdo humanizadora, deve-se levar em conta as especificidades dos alunos e suas condic6es
de aprendizagem. Assim, investir em cursos formativos para docentes consiste em investir em
educacdo e em novas aprendizagens.

A educacdo precisa iniciar em casa e Sse propagar nos mais variados espacos da
sociedade, Vygotsky (1996) afirma que, por meio da base afetiva da pessoa € que é possivel
compreender o pensamento do ser humano. Em outras palavras, a educacdo é direito e
obrigacdo da familia, do Estado e da sociedade, buscando construir uma formacao cidada aos
sujeitos. No mesmo sentido, deve-se formar os individuos para a atuacdo em sociedade, sendo
atores sociais, com caracteristica e valores que vao além do contexto escolar.

Cabe, portanto, destacar o papel do professor como agente mediador do conhecimento
e promotor de uma educacdo humanizada, na qual o protagonismo esta no desenvolvimento do
aluno, considerando sua origem individual, cultural, familiar, entre outros aspectos.

Nesse sentido, a educacdo humanizadora descrita por Freire (1996) se baseia na acdo e
reflexdo. Para o autor, devemos refletir sobre nossas acdes, ou seja, precisamos compreender
gue nossos atos apresentam reflexos na sociedade, assim, devemos ser criticos e reflexivos para
atuarmos com responsabilidade nos espacos sociais. Logo, a educa¢do humanizadora precisa
ser o caminho para novas descobertas, por meio de uma educagdo humanizadora 0 homem
pensa sobre suas atitudes em relacdo ao ambiente, a sociedade, as questdes culturais, aos saberes

regionais e, de modo geral, reflete sobre a importancia de preservar, cuidar e propagar o



40

conhecimento (Freire, 1987).

Ademais, a perspectiva de uma educacdo humanizadora, como defendida por Strieder
(2008), enfatiza que o processo educativo ndo pode se restringir a transmisséo de contetdos
académicos. Para o autor, a formacéo integral precisa abranger aspectos emocionais, culturais,
éticos e espirituais, permitindo que o sujeito se desenvolva plenamente enquanto agente
transformador da sociedade. Essa abordagem busca articular o desenvolvimento humano em
suas multiplas dimens@es, promovendo a aquisicdo de conhecimentos, a construcao de valores
e a valorizacdo da diversidade humana.

Strieder (2008) destaca a importancia de praticas pedagogicas que integrem a
criatividade ao cotidiano escolar, entendendo-a como uma ferramenta essencial para o
desenvolvimento integral dos alunos. A criatividade, nesse contexto, ndo é apenas um recurso
técnico, mas uma manifestacao das potencialidades humanas que fomenta o pensamento critico
e a autonomia. Por meio da criatividade, os educandos séo desafiados a dialogar com diferentes
realidades, questionar as estruturas vigentes e propor novas formas de organizagédo social.

Outro ponto central em Strieder (2008) ¢ a relacdo dialégica no ambiente escolar. Para
0 autor, o didlogo ndo € apenas uma estratégia pedagogica, mas um elemento estruturante de
uma educacdo humanizadora e criativa. Ele argumenta que € por meio do dialogo que se
constréi uma pedagogia participativa, em que o aluno deixa de ser um receptor passivo para se
tornar um protagonista do processo de aprendizagem. Essa abordagem reforca a necessidade de
os educadores assumirem o papel de mediadores, promovendo a interacéo e a troca de saberes.

Na visdo de Strieder (2008), uma educacdo humanizadora também deve promover a
convivéncia harménica em um ambiente escolar que respeite as diferencas e estimule a
cooperacdo. O autor ressalta que a escola é um espaco privilegiado para a formacéo de cidadaos
criticos e comprometidos com a justica social. Por meio da vivéncia coletiva e do respeito
mutuo, € possivel criar condi¢cdes para que os alunos compreendam a importancia de atuar de
forma solidéaria e ética em suas comunidades.

Por fim, Strieder (2008) enfatiza que a formacdo integral exige um olhar atento as
especificidades de cada sujeito, considerando suas historias de vida, contextos culturais e
necessidades individuais. Essa abordagem humanizadora ndo ignora os desafios estruturais e
sociais enfrentados pelas escolas, mas propde que a educa¢do seja vista como um caminho para
superar desigualdades e construir uma sociedade mais justa. Para isso, 0 autor sugere a adocao
de metodologias que promovam o engajamento, a reflexdo e a agéo transformadora.

Diante da importancia do professor/educador como agente transformador e mediador

do ensino e aprendizagem, pode-se dizer que o papel do professor vai muito além das questdes
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conteudistas presentes nas escolas. Neste sentido, o professor precisa abordar uma educagéo
de forma humanizada, que respeite as diversidades, dando espago para aparticipacdo
de todos os alunos. O dialogo precisa estar presente de forma ativa dentro das escolas, pois
assim, constroi-se um ambiente féertil para novas aprendizagens.

O professor deve estimular o pensamento critico e reflexivo de seus alunos, de modo
que reconhecam a relevancia das problematizacoes e dos debates acerca de questdes emergentes
que demandam dialogo. Conforme destaca Cortella (2016), esse processo ocorre na interagdo
entre 0 ambiente escolar e a forma como o docente acolhe as diversidades de saberes na
mediacdo do conhecimento, garantindo, assim, maior eficacia no enfrentamento das causas
sociais e educacionais, especialmente no que se refere a inclusdo e ao direcionamento social e
cidaddo do aluno.

Pensando ainda na importancia da reflexdo sobre a educacdo humanista, hd que se

ressaltar:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante Ihe coloca o dever de se
preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente.
Esta atividade exige que sua preparacdo, sua capacitacdo, a formacdo se tornem
processos permanentes (Freire, 2001, p. 259).

Ainda, da capacidade de promoc¢do de métodos que integrem a transmissao de saberes,
da capacidade de cada um ser inserido ao seu contexto de desenvolvimento social e sua
formacdo no grande grupo ao qual pertence. A educacao precisa libertar os individuos das ideias
hegemoénicas e das diversas lacunas presentes na sociedade.

Por meio da educacdo humanizadora os individuos compreendem que tem vez e voz e
gue séo sujeitos com saberes, vivéncias, experiéncias e precisam atuar de forma critica no meio
social, de modo que a educacdo humanizadora seja vista como uma forma de emancipacdo
social, permitindo que os sujeitos compreendam o seu papel enquanto cidadaos (Adorno, 1995).

Frente a pluralidade de saberes presentes na contemporaneidade, a escola precisa inserir
os alunos no contexto de aprendizagens, contribuindo com novos conhecimentos. Sempre que
necessario, a escola pode incluir a comunidade nas atividades didatico-pedagogicas,
evidenciando a importancia do ambiente escolar para o processo construtivo de novos
conhecimentos.

Pensar em educacdo humanizadora consiste em criar condi¢cbes de liberdade aos
sujeitos, garantindo seus direitos e deveres e evidenciando sua relevancia enquanto sujeitos

sociais, com autonomia e responsabilidade sobre seus atos. Cabe ainda ressaltar que a educacéo
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se apresenta como uma forma de transformacgédo da sociedade, pois, por meio do processo
educativo, os sujeitos compreendem a relevancia da escola, da familia, da comunidade, do meio
ambiente e de outras tematicas correlacionadas.

Dessa forma, compreender o acolhimento a partir da literatura académica implica
reconhecer sua importancia como um eixo estruturante da inclusdo e do desenvolvimento
educacional. Freire (1996), Santos (2007) e Moran (2007) destacam ainda que o acolhimento
vai além da recepcdo de alunos, estando presente em préaticas pedagdgicas que promovem a
equidade e o respeito as diferencas.

Ademais, o acolhimento ndo é um conceito restrito a educacdo escolar: ele se estende
para diferentes momentos da trajetoria educacional dos sujeitos, reforcando a importancia da
educacdo ao longo da vida como um direito e uma necessidade em sociedades
contemporaneas.

Dessa forma, compreender o acolhimento no contexto educacional significa reconhecer
sua centralidade na construcdo de um ambiente verdadeiramente inclusivo. O acolhimento ndo
se restringe ao ato inicial de recepcdo dos estudantes, mas permeia todas as interacdes escolares,
impactando diretamente a permanéncia, 0 desenvolvimento e a autonomia dos alunos. Como
destacado na literatura, essa pratica requer um compromisso ético e pedagdgico dos educadores,
que devem atuar como mediadores do conhecimento e promotores de uma cultura escolar
baseada na empatia, no respeito e na valorizacdo das diferencas.

Contudo, para que o acolhimento se traduza efetivamente em inclusdo, é necessario
compreender a diferenca entre os conceitos de integracdo e inclusdo. Embora muitas praticas
escolares tenham, historicamente, adotado modelos integrativos, nos quais os alunos séo
inseridos no ambiente escolar sem adaptagdes significativas as suas necessidades, a inclusao
demanda uma reformulacdo estrutural e atitudinal que garanta o direito de todos a aprendizagem
em igualdade de condicdes. Assim, no proximo topico, analisamos essa transi¢cdo conceitual e

pratica, evidenciando os desafios e avancos na efetivacdo da educacao inclusiva.

4.2 Da integracéo a inclusao

Ao declarar o ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncia, a
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e a Carta para os Anos 80, proclamada pela
Rehabilitation International e recomendada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas,
contribuiram para o aprofundamento das concepcdes e das praticas relacionadas a incluséo

social. Essa Carta de Principios sobre prioridades internacionais, desenvolvida com base em



43

ampla consulta global sobre deficiéncia, prevencdo e reabilitacdo, definiu como metas a
participacdo plena e a igualdade para as pessoas com deficiéncia de todo o mundo, ou seja, 0
direito de partilhar a vida social de sua comunidade com tudo o que Ihe é subjacente.

Problematiza-se assim que, embora a qualidade social da educacdao escolar seja atribuida
legalmente, apds a Constituicdo Federal de 1988, tais atos legislativos legalizaram, ainda, uma
funcdo inovadora para a escola, a de ser e atuar como espaco protetivo de direitos de criangas
e adolescentes.

Strieder (2008) argumenta que a integracdo de alunos com necessidades especiais
precisa ser substituida pela inclusdo, que exige um repensar nas praticas escolares e na formacao
docente. Para ele, a inclusdo vai além da presenca fisica do aluno no ambiente escolar, sendo
necessaria uma abordagem pedagogica que valorize a diversidade e promova uma participacéo
ativa e equitativa em todas as atividades escolares.

Essa perspectiva requer um compromisso ético e politico de todos os agentes
educacionais, reforcando a escola como um espaco de justica social. 1sso porque o0 que se
constata € que o ambiente escolar ainda se constitui como lugar da escolarizacdo baseada na
l6gica do trabalho e do ideal de abundancia do consumo como sinénimo de felicidade. E, diante
dessa perspectiva, é preciso que a escola protetiva atue a partir de uma dinamica distributiva de
saberes transformando a maxima liberal da igualdade de oportunidades e meritocracia em
intervencao estatal pela educacdo equitativa, como justica social.

Para tal, a educacdo como direito humano fundamental e a escola como espaco de
protecdo social, devem assimilar caracteristicas que vdo além da simples socializacdo de
conteddos instrucionais, devendo abranger principios como totalidade, disponibilidade,
acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade.

Dessa forma, concebe-se a Educacdo em Direitos Humanos como indispensavel a
formacdo de agentes capazes de potencializar a escola como espaco de protecdo social. Tal
formacdo constitui parte integrante da identidade profissional daqueles que atuam na escola e
nas instituicdes da rede de protecdo social vinculadas ao sistema de garantia de direitos,
articulando trés principios fundamentais: a Educacdo em Direitos Humanos como eixo
orientador; a educacdo como direito social e; a escola como espaco de protecdo social (Brasil,
2006; 2012).

Referente & area da educacdo em direitos humanos, a concepgdo da educagdo como
direito fundamental de natureza social é percebida sob o ponto de vista da sua presenca no texto
constitucional e nos marcos normativos internacionais, nos quais o Brasil figura como pais

signatario. Como bem nos afirma Bobbio (1992, p. 75),
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[...] ndo existe atualmente nenhuma carta de direitos, para darmos um exemplo
convincente, que ndo reconheca o direito a instrucdo — crescente, de resto, de
sociedade para sociedade — primeiro elementar, depois secundaria, e pouco a pouco
até mesmo universitaria.

Para além de sua efetividade normativa, h4 que se considerar os aspectos que envolvem
a garantia do referido direito, tanto na dimensao da oferta, ou do “tipo de prestacao exigivel do
poder publico para sua satisfagdo em caso de sua oferta regular ou insuficiente” (Duarte, 2007,
p. 693), quanto do papel do Estado na atuacao da exigibilidade dos direitos sociais, assim como
na qualidade do papel social a que esta tarefa se propde.

Nessa linha de raciocinio, a analise desse segundo aspecto abrange a qualidade do
servico prestado, entendida em referéncia a educacdo como direito que tem, na efetividade da
dignidade humana, o seu principal fundamento. Partiu-se da tese de que a educagdo, como
direito social de oferta obrigatéria e muito recentemente considerada como direito universal,
constitui elemento componente de um projeto politico de coletividade, mais do que o
atendimento de interesses individuais; por isso, deve ser considerada um direito de natureza

social, ou seja:

[...] embora a educagdo, para aquele que a ela se submete, represente uma forma de
insercdo no mundo da cultura e mesmo um bem individual, para a sociedade que a
concretiza, ela se caracteriza como um bem comum, ja que representa a busca pela
continuidade de um modo de vida que, deliberadamente, se escolhe preservar (Duarte,
2007, p. 697).

Ademais,

[...] Essa premissa nos remete a um dos pressupostos tedricos arendtianos, a partir seu
famoso escrito denominado ‘A crise da educagdo no mundo contemporaneo’, de 1957.
No documento, a filésofa diz que ‘sem ser intrinsecamente politica, a educagéo possui
um papel politico fundamental: trata-se ai da formagdo para o cultivo e o cuidado futuro
para com o mundo comum, o qual para poder ser transformado também deve estar
sujeito a conservacgdo’ (César; Duarte, 2010, p. 826).

Argumenta-se que, embora os regulamentos mais importantes da politica educacional
brasileira, posteriores a Constituicao Federal de 1988, construam uma nova funcéo para a escola
— a de ser espaco protetivo de direitos de criancas e adolescentes — ela ainda funciona como
espaco destinado a atividades restritas de escolarizacdo e de reproducdo cultural da classe
dirigente, cujas praticas e rotinas sdo baseadas na reproducéo de valores que regem a logica do
trabalho, do consumo e do ideal de abundancia como sindnimo de felicidade, replicando

atitudes, valores e comportamentos do que Arendt (2005) denominou como repertorio do
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animal laborans.

Ressalta-se que essa proposi¢cdo ganha ainda mais relevancia diante da insuficiente
sistematizagdo académica sobre esse novo paradigma de espaco educacional protetivo e,
sobretudo, da pouca prioridade dada a efetivacdo da dignidade humana como principio
pedagogico.

Nessa l6gica, destaca-se a proposi¢cdo de que a escola, como espaco de protecao, atua a
partir de uma dinamica distributiva de saberes, culturas, conhecimentos e competéncias,
transformando a maxima liberal da igualdade de oportunidades e da meritocracia, sob uma
perspectiva liberal igualitaria (Brito Filho, 2014), cujos elementos sdo constituintes da
denominada justica formal, em uma intervencéo estatal orientada por um projeto de educacédo
equitativo e comprometido com a justica social.

Em outras palavras, é necessario investir desigualmente entre desiguais, ampliando as
possibilidades dos mais vulneraveis superarem os condicionantes historicos que os fizeram
vulneraveis. A justica da igualdade formal se distancia do conceito de justica distributiva, que
prima pelo reconhecimento de que culturas distintas elaboram significados diversos acerca de
seus bens sociais, e os distribuem por meio de distintos principios e agentes (Brito Filho, 2014),
atributos da justica como equidade (Rawls, 2002).

Com o fortalecimento dos movimentos sociais que combatiam muitas formas de
discriminacdo inerentes ao exercicio da cidadania das pessoas com deficiéncias, isso em
meados do século XX, surge, ndo s6 no Brasil, mas em diversas partes do mundo, a defesa de
uma sociedade inclusiva, sendo que, antes as pessoas com deficiéncia eram tratadas de maneira
negligente. A critica as acdes de categorizacdo e segregacao de estudantes encaminhados para
ambientes especiais fomentou e fortaleceu os projetos de transformacdes do sistema de ensino
regular brasileiro, objetivando assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos na escola (Aranha,
2005).

Durante muitos séculos e ainda hoje, as pessoas consideradas “diferentes” sdo deixadas
de lado, ou seja, ficam as margens da sociedade, isso ocorre porque as pessoas com deficiéncia
sdo consideradas um problema. No Brasil, muito pouco se abordava sobre o tema até meados
da década de 1940, de acordo com Monte e Santos (2003). Em 1948, com a Declaracdo dos
Direitos Humanos, foi resguardado o direito a educacdo gratuita, aliado aos movimentos sociais
para inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, com a Lei 4.024/1961 (LDB/1961).

No entanto, foi somente a partir dos anos 1970 que a Educacgéo Especial passou a ser
mais discutida e 0s governos passaram a voltar suas aten¢des para a criagdo e desenvolvimento

do ensino da Educacdo Especial. No inicio da década de 1980, os movimentos tomaram forca,
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pois agora também tinha amparo do governo, e a teoria comegou a ser praticada.

O direito a educacdo passou a ser uma garantia fundamental destinada a todos,
estabelecida, primordialmente, na Carta Magna do Brasil de 1988, especificamente em seus
artigos 205 ao 214. Essa mesma Carta assegura o direito a educacdo especial inclusiva e com
preferéncia na rede regular de ensino (artigo 208, inciso I11) e, utilizando as palavras de Motta
(1997, p. 182), vale destacar que: “Esse dever é consequéncia da conscientizagdo, cada vez
maior, da importancia de se respeitar as diferencas individuais e o direito a igualdade de
oportunidades”.

Assim, desde que os estudantes de educacdo especial foram inseridos no terreno do
ensino regular, preferencialmente nas escolas publicas, que se deu no final da década 1970 e
inicio da década de 1980, houve uma grande necessidade de serem realizados estudos sobre
como inclui-los, ndo apenas em carater estrutural, mas também acolhedor, promovendo, assim,
0 direito de todos a educacdo e ao conhecimento, adequando a escola em um modelo de
incluséo e ndo apenas de integracao.

Dessa forma, a construcdo de um ambiente inclusivo passa, necessariamente, pelo
acolhimento. Como pontua Nogaro (2015), o acolhimento € um fator determinante para
garantir que os alunos ndo apenas permanecam na escola, mas se sintam parte ativa dela.
Sem esse acolhimento, a inclusdo se reduz a um processo burocrético e técnico, sem impacto
na experiéncia real dos estudantes.

Toda essa modificacdo, ainda que lenta, fomenta futuras e importantes mudancas no
cendrio das tentativas de busca de uma educacéo inclusiva (Brasil, 2007). Aos poucos foram
sendo difundidas as politicas publicas de inclusdo, em que além das associacfes de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAES), instituicbes prdprias para pessoas com deficiéncias,
comegou-se a assimilar a necessidade da real inclusdo, que era a colocagdo dos estudantes com
deficiéncia no ensino regular, alias, direito garantido pela CF/1988, que, aos poucos, foi sendo
colocado em prética (APAE, 2020).

No Brasil, esse movimento ganhou destaque a partir de 2002, quando estudantes de
classes especiais passaram a ser remanejados para salas regulares de ensino, embora ainda
exista um grande percentual de pessoas com deficiéncia que ndo frequentam nenhum tipo de
escola (Brasil, 2008). A histdria brasileira, em particular, revela um contexto marcado por
praticas pouco inclusivas.

Desde a sua origem, o Brasil € um pais dividido, como mostram as dezenas de guerras
civis ao longo da histéria e a guerra civil que mata milhares nas periferias. Ou seja, a sociedade

brasileira € fruto de um passado cheio de preconceitos e traz consigo uma cultura excludente
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que ndo serd vencida sem muita luta e empenho daqueles que acreditam ser possivel uma
sociedade justa e igualitéria.

A aceitacdo e a valorizacdo da diversidade, a cooperacdo entre diferentes e a
aprendizagem da multiplicidade sdo valores que norteiam a inclusdo social. Esta €
compreendida como o processo pelo qual a sociedade se adapta para incluir, em todos os seus
sistemas, pessoas com necessidades especiais. A0 mesmo tempo, essas pessoas se preparam
para assumir seu papel na sociedade.

O percurso até a inclusdo passou por um conjunto de decisdes e medidas tomadas no
seio de organizagdes e agéncias internacionais, como as Nac¢des Unidas e a UNESCO (2022),
que tiveram extraordindria importancia na introducdo progressiva de politicas sociais
favoraveis a sua implementacéo.

A nivel educativo, os antecedentes da inclusdo remontam a 1986, quando Madeleine
Will, na altura Secretéria de Estado para a Educacdo Especial do Departamento de Educacgéo
dos EUA, preocupada com o elevado numero de alunos matriculados nas escolas publicas que
apresentavam necessidades educativas especiais (10%) e com dificuldades de aprendizagem
e/ou de comportamento (10 a 20%), fez um discurso apelando a implementacdo de novas
estratégias relativas a estes alunos (Correia, 1997).

Essas estratégias envolviam, entre outras medidas, a cooperacao entre professores do
ensino regular e do ensino especial, possibilitando a avaliacdo das dificuldades de cada aluno e
a adocdo de medidas educativas consideradas mais adequadas a cada situa¢do. Nasceu, assim,
um movimento, o Regular Education Iniciative, segundo o qual e, na perspectiva de Madeleine
Will, a classe do ensino regular deveria se adaptar de modo a atender, sempre que possivel, 0s
alunos da educacao especial em suas salas, contando com a colaboragdo do ensino especial e
de outros servicos especializados (Correia, 1997).

O movimento a favor da inclusdo foi fortemente impulsionado pela Declaracdo de

Salamanca, defendendo que:

[...] a escola regular deve se ajustar a todas as criangas independentemente das suas
condigdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras, isto é, criangas com deficiéncia ou
sobredotadas, criancas de rua ou criangas que trabalham, criancas de populagdes
imigradas ou némadas, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou
culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais (UNESCO, 1994,

p. 6).

A Declaracdo de Salamanca foi essencial para consolidar a visédo de que a educagéo

precisa valorizar as potencialidades e capacidades de cada estudante, reconhecendo a
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diversidade como uma riqueza a ser incorporada no ambiente escolar. Para tanto, a colaboracéo
entre professores, familias e outros agentes educativos é fundamental, garantindo que o
processo de ensino e aprendizagem respeite as diferengas e promova a equidade.

Na Europa, conforme a European Agency for Development in Special Needs Education
(2003), trés abordagens principais foram identificadas na inclusdo escolar: a One Track
Approach, que prioriza a inclusédo no ensino regular para quase todos os alunos; a Multi Track
Approach, caracterizada por uma abordagem multipla; e a Two Track Approach, que mantém
sistemas educativos distintos. Cada uma dessas abordagens reflete os contextos culturais e
estruturais especificos de cada pais, mas todas visam garantir 0 acesso a educacao de qualidade
para alunos com necessidades especiais.

Em Portugal, o Despacho n. 105/97, de 1° de julho, fundamentado no modelo canadense
de “métodos e meios” (Porter, 1991), marcou um avanc¢o significativo na direcdo de uma
filosofia de escola inclusiva. Esse documento redefiniu o papel dos professores de apoio
educativo, enfatizando a colaboracéo entre o ensino regular e a educacéo especial para atender
as necessidades dos alunos de maneira mais eficaz. Apesar de avancos na implementacdo dessa
abordagem, ajustes foram realizados ao longo dos anos, como a redefinicdo da nomenclatura e
das responsabilidades desses profissionais.

A reformulacéo desse despacho, em 2005, trouxe novos direcionamentos, mas manteve
0 objetivo de uma educacdo inclusiva. Os professores de educacdo especial passaram a ser
designados diretamente aos agrupamentos escolares, e suas atribuicdes foram ajustadas para
refletir uma maior integracdo com os conselhos pedagdgicos. No entanto, a transicdo do modelo
de apoio educativo para o de educacéo especial gerou debates sobre como esses recursos devem
ser utilizados para evitar praticas segregacionistas.

A inclusdo, como enfatizado por diversos estudos, ndo se limita a presenca fisica do
aluno no ambiente escolar, mas requer um senso de pertencimento mutuo. Para que a inclusdo
seja efetiva, é necessario garantir que os alunos participem ativamente das atividades regulares,
promovendo sua interacdo social e desenvolvimento académico. Como apontado por Leitdo
(2006), manter alunos em espacgos segregados pode dificultar a oportunidade de interacdo e
aprendizado em contextos diversificados, limitando o desenvolvimento de competéncias
essenciais.

Recursos como unidades de apoio estruturado sdo importantes para atender as
necessidades especificas de alguns alunos, mas sdo concebidos como ferramentas integradoras
para toda a comunidade escolar. Esses espacos oferecem oportunidades para que os alunos

realizem atividades em suas turmas de origem, sempre que possivel, promovendo a incluséo e
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evitando a perpetuacdo de préticas excludentes.

A inclusdo, portanto, ndo é apenas uma adaptacdo fisica, mas uma transformacéao
cultural que exige o envolvimento de toda a comunidade escolar. E essencial que politicas e
praticas sejam continuamente revisadas para garantir que a educagdo inclusiva alcance seu
proposito, de promover a equidade e o respeito as diferencas.

Além disso, a inclusdo s6 se concretiza plenamente quando h&d um acolhimento
institucional que garanta suporte emocional, metodoldgico e relacional a todos os estudantes.
Segundo Schimitz (2012), sem um ambiente acolhedor, a inclusao corre o risco de ser percebida
apenas como um processo normativo e técnico, sem impacto real na experiéncia dos estudantes
com deficiéncia. Assim, o acolhimento se torna um eixo estruturante da escola inclusiva,
permitindo que a diversidade seja vivida de forma auténtica e respeitosa dentro do espaco
escolar.

Dessa forma, a transicdo da integracdo para a inclusdo demanda ajustes estruturais no
ambiente escolar e uma mudanca paradigmatica na forma como concebemos a educacdo. A
superacdo do modelo integracionista requer o reconhecimento da diversidade como um valor
educativo e a promocao de praticas pedagogicas que garantam a participacéo ativa de todos 0s
estudantes, independentemente de suas especificidades.

Contudo, para que a inclusdo seja plenamente efetivada, é essencial diferenciar os
conceitos de inclusdo educativa e educacgéo inclusiva. Enquanto a primeira se refere a insercéo
de alunos com necessidades especiais no ambiente escolar, a segunda pressupde uma
reestruturacdo profunda do ensino, com préaticas pedagdgicas adaptadas e acessiveis a todos.

No préximo topico, analisaremos essa distingdo e os desafios envolvidos na construcao
de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, que va além da simples presenca dos alunos na

escola e assegure sua participacao plena e significativa no processo de ensino e aprendizagem.

4.3 Incluséo educativa e educacao inclusiva

A inclusdo educativa e a educacdo inclusiva representam abordagens distintas,
sustentadas por préaticas especificas, que refletem diferentes perspectivas no campo
educacional. No entanto, ambas partem do pressuposto de que o acolhimento € um elemento
essencial para que a inclusdo se efetive de maneira significativa. Segundo Schimitz (2012),
ainclusdo vai além da adaptacdo curricular e estrutural, exigindo a criagdo de ambientes que
promovam vinculos socioemocionais e o respeito a singularidade de cada aluno.

A legislacdo portuguesa tem demonstrado um compromisso crescente com a incluséo
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escolar de alunos com necessidades educativas especiais. Desde o revogado Decreto-Lei n.
319/1991 até o Decreto-Lei n. 3/2008, sdo apresentadas medidas educativas como apoio
pedagogico personalizado, adequacdes curriculares individuais, mudangas no processo de
matricula e avaliacdo, curriculos especificos individuais e tecnologias de apoio. Essas medidas
evidenciam uma evolugdo nas politicas de inclusdo, ainda que mantenham desafios
significativos na implementacéo.

Strieder (2008) observa que a inclusdo educativa e a educacdo inclusiva, embora
relacionadas, possuem abordagens distintas. Enquanto a inclusdo educativa busca adaptar a
escola para atender a diversidade, a educacdo inclusiva propde uma transformagéo estrutural
no sistema educacional, focando na criacdo de ambientes acolhedores e participativos. Para o
autor, essa transformacdo exige mudancas profundas na formacao docente e na gestéo escolar,
além de politicas pablicas que priorizem a inclusdo como principio fundamental.

Do ponto de vista tedrico, a educacao inclusiva parte do pressuposto de que todos 0s
alunos devem estar na escola para aprender e interagir, independentemente das suas
dificuldades. Esse modelo desafia a escola a se adaptar para acolher a diversidade e promover
uma aprendizagem significativa e humanizada. Como destaca Ainscow (1998), a diferenca
pode ser compreendida como um valor essencial.

Nesse sentido, a escola ndo apenas acolhe a pluralidade, mas também oferece um espaco
que estimula a cooperacéo e o aprendizado coletivo, respeitando a singularidade de cada aluno.
A construcdo dessa préatica esta ancorada em teorias que defendem a valorizacéo do individuo,
como as contribuicbes de Freire (1996), que enfatizam a importancia de uma educacgéo
libertadora e dialogica.

A pratica pedagdgica, nesse contexto, exige flexibilidade curricular e metodologias
centradas na cooperacdo. A aprendizagem cooperativa, por exemplo, é uma estratégia eficaz
para fomentar interac6es significativas e construir um ambiente de respeito e inclusdo. Essas
praticas requerem uma mudanca cultural dentro da escola, envolvendo todos os atores: gestores,
professores, alunos e familias. A gestdo escolar desempenha um papel fundamental nesse
processo, promovendo a colaboracdo e buscando parcerias com instituicdes externas, como
servicos de saude e psicologia.

No entanto, implementar a inclusdo em um ambiente de sala de aula diversificado ndo
é uma tarefa simples. A formacdo continua dos professores emerge como um elemento
essencial para capacitar os educadores a lidarem com a heterogeneidade das turmas. Freire
(1987) salienta que a pratica docente exige constante reflexdo e atualizagao para que o processo

educativo seja transformador e contextualizado. A formagédo ndo se restringe a cursos pontuais,
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tratando-se de um processo continuo, que possibilita aos professores compreenderem as
necessidades especificas de seus alunos e desenvolverem estratégias adequadas.

Além do conhecimento técnico e metodoldgico, a formacdo docente abrange também
aspectos emocionais e relacionais, preparando os professores para criar ambientes de
aprendizagem em que os alunos se sintam pertencentes e valorizados. Nogaro (2015) destaca
que um professor acolhedor é aquele que compreende as dificuldades individuais dos estudantes
e consegue adaptar sua pratica pedagdgica para garantir que todos tenham oportunidades reais
de participacao e desenvolvimento.

Todavia, essa mudanca de paradigma nédo se limita a estrutura curricular ou fisica da
escola; ela precisa envolver um acolhimento genuino dos alunos, garantindo que se sintam
pertencentes ao ambiente escolar. Segundo Schimitz (2012), o acolhimento educacional é
um processo continuo, que exige a criagdo de vinculos entre alunos, professores e
equipe pedagdgica, promovendo um suporte emocional que favoreca a aprendizagem. Nesse
sentido, Lipp (2004) reforca que a ansiedade escolar pode ser um fator impeditivo para a
inclusdo efetiva, sendo fundamental que a escola desenvolva estratégias de acolhimento para
reduzir o estresse e aumentar o engajamento dos estudantes.

Casos complexos, como o0s relacionados ao espectro do autismo e a multideficiéncia,
ilustram a necessidade de um planejamento pedagdgico que va além da sala de aula. E
indispensavel considerar o projeto de vida de cada aluno, em consonancia com as possibilidades
das familias e as capacidades institucionais. Teoricos como Lev Vygotsky (1996) contribuem
para esse entendimento ao destacar que o aprendizado ocorre na interacéo social, sendo a escola
um espaco fundamental para a mediacéo e a construcdo de conhecimentos.

Nesse contexto, a concepcdo de escola inclusiva envolve mais do que a simples
implementacdo de programas educativos, pressupondo uma postura ética e reflexiva sobre o
papel da educacdo na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Como ressalta
Gadotti (1999), a inclusdo € um processo que exige uma revisdo dos valores institucionais,
promovendo uma educacdo que acolha a diversidade como um elemento enriquecedor da
pratica educativa.

Por fim, a educacdo inclusiva ndo se restringe a adaptar o ensino, mas exige um olhar
atento as necessidades individuais de cada aluno, permitindo que a escola desenvolva
estratégias personalizadas de acolhimento. Para que a inclusdo aconteca de maneira efetiva, é
fundamental analisar as necessidades especificas de cada estudante e identificar quais recursos
e formagdes sdo essenciais para viabilizar sua participacdo plena no ambiente escolar.

No proximo tdpico, trataremos dessa questdo, explorando como a analise de
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necessidades pode ser uma estratégia fundamental para a formagéo docente e para a construgdo

de um ensino verdadeiramente inclusivo.

4.4 A andlise de necessidades: uma estratégia de formacao

A inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais (NEE) no sistema regular
de ensino traz desafios significativos para os professores. Muitos profissionais relatam
desconforto, inseguranca e ansiedade ao lidar com a diversidade em sala de aula. Esse receio é
frequentemente associado a falta de estratégias pedagdgicas adaptadas e ao desconhecimento
sobre praticas que promovam um acolhimento genuino e continuo, que é capaz de garantir o
bem-estar e o aprendizado significativo dos estudantes.

A formagéo continua dos professores emerge como um elemento central para superar
essas barreiras. Estudos indicam que programas de capacitacdo adequados ndo apenas
aumentam a confianca dos educadores, mas também ampliam suas competéncias pedagdgicas
e conhecimentos teoricos. Além disso, promovem mudancas de atitude em relagdo aos alunos
com NEE, contribuindo para uma abordagem mais inclusiva e humanizada no ambiente escolar.

A analise de necessidades como base de formacéo se configura como uma estratégia
essencial para estruturar programas de formacdo que sejam verdadeiramente eficazes. Este
processo envolve a identificacdo de lacunas no desempenho profissional e a compreensédo das
expectativas e interesses dos educadores, de modo a alinhar as iniciativas formativas as suas
demandas reais. A abordagem pode seguir dois paradigmas distintos: o de crescimento e o de
resolucéo de problemas.

Segundo Strieder (2008), a analise de necessidades € essencial para o desenvolvimento
de programas formativos que sejam realmente eficazes, que considerem ndo apenas a
diversidade dos alunos, mas também o papel do professor como mediador do acolhimento e
da inclusdo. Para o autor, essa abordagem fortalece o papel da escola como promotora da
justica social e da aprendizagem equitativa.

No paradigma de crescimento, o formador ajusta o programa de capacita¢do com base
nas necessidades previamente identificadas, promovendo momentos de reflexdo ao longo do
processo. Ja no paradigma de resolucdo de problemas, as necessidades emergem a partir de
desafios concretos enfrentados pelos professores, e 0 programa é construido de forma dinamica,
enquanto as solugdes sdo desenvolvidas coletivamente.

Apesar da importéncia atribuida a formagéo, a implementacdo da inclusdo apresenta

desafios que vao além da capacitacdo docente. A criacdo de um ambiente verdadeiramente
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inclusivo exige mudangas institucionais profundas, incluindo a reestruturagdo da cultura
escolar para que os principios de acolhimento e pertencimento sejam valorizados e efetivados
no dia a dia da escola. A adocdo de curriculos flexiveis e o fortalecimento de parcerias
interdisciplinares, com apoio de profissionais da psicopedagogia, psicologia escolar e
assisténcia social, sdo aspectos centrais para garantir que os alunos tenham suporte integral.

Ademais, a inclusdo ndo pode ser vista apenas como um processo de adaptacéo
curricular, pois envolve a construcao de relacdes pedagdgicas baseadas no respeito, na empatia
e na valorizacdo da diversidade. Para que isso ocorra, € essencial que os professores
desenvolvam habilidades socioemocionais, aprendam a identificar sinais de sofrimento
emocional dos alunos e saibam como intervir de maneira acolhedora, evitando préticas
excludentes.

Assim, a formacdo continua ndo se limita a proporcionar conhecimento técnico aos
professores. Ela também funciona como instrumento de promocao da reflexéo critica sobre as
praticas pedagogicas e os valores que orientam a educacdo inclusiva. Essa formacgédo é
contextualizada, considerando as particularidades de cada escola e das comunidades que atende.
Para Schimitz (2012), a formacdo docente em inclusdo abrange aspectos emocionais e afetivos,
preparando os professores para lidarem com a heterogeneidade das turmas sem reproduzir
barreiras atitudinais.

Além disso, € necessario que os programas de formacao sejam baseados em abordagens
colaborativas e participativas. A troca de experiéncias entre educadores, o compartilhamento
de boas praticas e a construcdo conjunta de solugdes sdo elementos fundamentais para o sucesso
de qualquer iniciativa de formacao.

A andlise de necessidades, ao alinhar os programas de formacdo aos desafios e
expectativas dos professores, torna-se uma ferramenta poderosa para fortalecer a educacédo
inclusiva. Ela permite identificar os reais desafios enfrentados pelos educadores e desenvolver
estratégias pedagogicas mais eficazes. No entanto, para que a inclusdo seja uma realidade, é
necessario um compromisso coletivo que envolva toda a comunidade escolar, incluindo
gestores, professores, alunos e suas familias.

Com uma abordagem integrada, que valorize tanto a capacitacdo técnica quanto o
desenvolvimento humano, serd possivel construir uma escola inclusiva. Esta escola, além de
promover a aprendizagem, desempenhara um papel essencial na formagéo de cidadaos criticos
e conscientes de seu papel na sociedade.

A escola, como espaco de formacdo e socializagdo, é um tema amplamente debatido

entre pesquisadores da educacéo e das ciéncias humanas. Desde sua criagdo no século XIlI, ela
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ocupa um lugar central na organizagdo social, sendo alvo de pressGes politicas e ideoldgicas
que a moldaram tanto como um espacgo de reproducdo social quanto como um ambiente de
resisténcia e emancipagao.

Embora tenha sido criticada por diferentes perspectivas ao longo da histéria, a escola
permanece como um dos principais centros de difusdo cultural, consolidando-se como um
espaco indispensavel para garantir o direito a educagdo e promover debates sobre a qualidade
do ensino. Assim, a escola reafirma seu papel social como espago de formagéo cidada e de
enfrentamento as contradi¢cbes do modelo capitalista contemporaneo,

[...] tornou-se senso comum associar educagdo a modernidade e a formagdo do
cidaddo. Todos dizem que a educacdo é o elemento constitutivo do futuro; que sem
educacgdo nunca seremos modernos; que 0s paises modernos atingiram seu alto grau
de desenvolvimento, porque investiram em educacdo; que a solugdo para 0s
problemas da exclusdo social, da marginalidade e da violéncia esta na educacéo
(Souza, 2009, p. 111).

Strieder (2008) alerta que a escola, muitas vezes, reproduz valores e praticas alinhadas
ao modelo capitalista, priorizando resultados e consumo em detrimento da formacéo integral
dos alunos. No entanto, ele também enxerga a escola como um espaco de resisténcia, capaz de
promover uma educagdo critica e transformadora, que desafia a logica do animal laborans e
busca construir uma sociedade mais justa e solidaria.

A concepcéo de escola varia conforme o paradigma adotado. Abordagens pedagdgicas
tradicionais a veem como um espaco de reproducdo de saberes que sustentam a ordem vigente,
enquanto correntes progressistas a percebem como um local de intercdmbio e resisténcia
politica. Em meio a esses cenarios, a globalizacdo impde novos dilemas as sociedades
ocidentais, expondo os limites do modelo capitalista e questionando a sustentabilidade de suas
praticas sociais, como aponta Bauman (2015).

Tais praticas incluem o crescimento econdmico incessante, 0 consumo exacerbado e a
naturalizacdo das desigualdades, que moldaram curriculos e politicas educacionais nas Ultimas
décadas. Arendt (2005) destaca que a escola, enquanto mediadora entre o individuo e o mundo,
reflete a crise contemporanea da educacao, caracterizada pela priorizacdo do consumo e pela
busca incessante por novidades.

Essa dinamica transforma a escola em avalizadora de um paradigma de sobrevivéncia
centrado na satisfagdo imediata de desejos, muitas vezes em detrimento de valores como
solidariedade e dignidade. Assim, o espaco publico perde sua utilidade coletiva e a educagéo

assume o papel de ensinar a consumir e competir, refor¢cando a l6gica do “animal que escolhe”
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(homo eligens), descrita por Bauman (2015), em que o ser humano se torna refém de suas
préprias escolhas.

No contexto educacional, a escola tem sido historicamente configurada para atender as
demandas do sistema capitalista. Essa configuragdo, a0 mesmo tempo que contribui para a
formacdo de individuos prontos para se ajustar as exigéncias desse modelo, limita sua
capacidade de promover transformacg6es sociais. A educagdo, em muitos casos, abandona ideais
de justica e igualdade, focando na adaptacéo as regras do mercado.

Isso resulta na percepcédo de que a escola perdeu seu potencial de ser um espaco utopico
e sustentavel para a construcao de um paradigma inclusivo em direitos humanos.

Entretanto, apesar desse cenario, surgem espacos de resisténcia. Pra (2006) aponta para
uma expansdo dos direitos no Brasil, fruto de praticas democraticas que emergiram desde a
resisténcia ao autoritarismo da ditadura militar. Esses movimentos reforgam o papel da escola
como um espaco protetivo e democratico, alinhado a visdo de Freire (1992), que defende a
educagdo como um instrumento de transformacéo social e justica.

Embora o sistema educacional enfrente desafios impostos pelo contexto global e
capitalista, a escola ainda detém um papel importante na construcdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria. A ideia de que a educacgédo pode atuar como multiplicadora da justica social
e da democracia permanece relevante, especialmente quando se considera sua capacidade de
instigar debates criticos e de formar cidaddos conscientes.

Freire (1992) defende que a escola transcende sua funcéo tradicional e se configura
como um espaco de emancipacao, no qual se constréi uma educacéo dialdgica e transformadora.
Nesse sentido, a analise das normas que estruturam o papel contemporaneo da escola revela
elementos que potencializam a densidade democréatica, promovendo praticas inclusivas e
reflexivas. A educacdo é concebida como uma ferramenta para questionar a légica consumista
e individualista, resgatando valores de solidariedade e participacao coletiva.

Para isso, é essencial que a educacdo seja pautada em uma abordagem critica e inclusiva,
comprometida com a superacdo das desigualdades e com a formacao de individuos capazes de
atuar como agentes de mudanca. Assim, a escola reafirma seu papel social como espaco de
formacdo cidada e de enfrentamento as contradi¢cbes do modelo capitalista contemporaneo.

Nesse sentido, a escola € compreendida como uma instituicdo multifacetada que
desempenha papéis variados, refletindo diferentes objetivos e formas de funcionamento. Sua
atuacdo esté intrinsecamente vinculada aos interesses de grupos sociais e as dindmicas de poder
em niveis nacionais e internacionais.

Nesse contexto, as praticas educativas sdo moldadas por disputas tedricas no campo das
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ciéncias humanas e da educagdo, que se manifestam em debates sobre os objetivos da escola,
sua organizacdo, gestdo e os métodos de ensino e aprendizagem. Essas divergéncias séo
amplamente influenciadas pelos significados variados atribuidos a “qualidade de ensino”,
especialmente no ambito das politicas publicas e académicas (Libaneo, 2011).

As politicas educacionais das Ultimas décadas, fortemente orientadas por organismos
internacionais, como o Banco Mundial, tém impactado significativamente as concepcdes de
escola e conhecimento escolar. Tais politicas, frequentemente, promovem curriculos
instrumentais, voltados para resultados imediatos, e apresentam a escola como um espaco de
acolhimento e protecdo social. Embora relevantes em alguns aspectos, essas medidas
frequentemente desvalorizam o papel da escola como promotora de formagdo cultural e
cientifica, limitando a promocdo de conhecimentos significativos e criticos.

Nesse cenario, surgem questdes fundamentais: qual é o papel da escola, especialmente
em contextos de pobreza e desigualdade social? A definicdo dos objetivos escolares tem
implicacdes diretas em diversos aspectos, como o projeto pedagdgico, a formacéo docente, as
metodologias de ensino e os modelos de avaliacdo. Young (2007) argumenta que a escola tem
como proposito central a promogdo do acesso ao “conhecimento poderoso’®, essencial para
reduzir as desigualdades sociais. Para o autor, negar esse papel é perpetuar as condicdes de
desvantagem enfrentadas por muitos estudantes.

No Brasil, trés orientagdes distintas tém influenciado as praticas escolares. A primeira,
de cunho instrumental, enfatiza resultados imediatos e esta frequentemente alinhada as politicas
educacionais promovidas por organismos internacionais. Essa abordagem prioriza a eficiéncia
operacional e o cumprimento de metas quantitativas, muitas vezes desconsiderando as
especificidades culturais e sociais do contexto educacional.

A segunda orientacdo, de carater sociologico e intercultural, propde um curriculo
baseado em experiéncias socioculturais, promovendo a valorizacao da diversidade e a formacao
por meio de vivéncias que estimulem o respeito mutuo e a solidariedade. Essa perspectiva
defende uma educacdo inclusiva e participativa, que reconheca as diferentes realidades dos
estudantes e as incorpore ao processo de ensino e aprendizagem.

A terceira, de orientacdo dialética-critica, enxerga a escola como uma instancia central

para a democratizacdo da sociedade e a inclusdo social. Nessa abordagem, o curriculo é

% Trata-se de um termo cunhado por Michael Young (2007), do inglés: powerful knowledge, e se refere ao
conhecimento sistematizado, especializado e abstrato, produzido no campo cientifico e académico, que permite ao
individuo ir além de suas experiéncias imediatas e locais, ampliando sua compreensdo de mundo e favorecendo
maior equidade social.
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concebido como um instrumento para a formacdo cultural e cientifica, permitindo aos
estudantes o desenvolvimento de capacidades intelectuais e a apropriacdo de saberes
sistematizados. Essa perspectiva valoriza 0 ensino e aprendizagem cOmo um processo que
articula praticas socioculturais a formacdo de cidad&os criticos e ativos.

Essas diferentes visdes moldam os referenciais de qualidade do ensino e influenciam as
praticas pedagdgicas adotadas nas escolas e salas de aula. Portanto, compreender o papel da
escola exige considerar sua fungcdo como promotora de justica social, incluséo e acesso ao
conhecimento critico e transformador. Ao se consolidar como espago de democratizacao, a
escola acolhe e empodera os individuos para atuarem como agentes de mudanga em suas
comunidades e na sociedade em geral.

No Brasil, somente a partir do final da decada de 1980, especificamente a partir da
Constituicdo Federal, na qual a educagéo como direito fundamental ganha status constitucional,
comegou-se a revitalizar o papel da escola na sociedade ndo somente como espaco de
aperfeicoamento cognitivo, de socializagdo ou de formacéo politica, mas como espaco protetivo
de direitos. Como nos aponta Cury (1998, p. 49), a ordem constitucional representa sempre a
“[...] projecdo de uma expectativa de virem a se realizar alguns de seus principios e traz a
esperanca de que possamos chegar a um regime democratico com o funcionamento pleno das
instituicbes democraticas”.

Sistematiza-se a construcdo dessa concepcdo de escola a partir da consolidagcdo da
Doutrina da Protecdo Integral do Direito de Criancas e Adolescentes, por meio da
constitucionalizacdo do Principio da Prioridade Absoluta, norteadores do Direito da Infancia e
Adolescéncia, dentre eles a educacdo. Trata-se de uma reviravolta juridica e cultural do
protagonismo de direitos de criancas e adolescentes, de uma l6gica menorista ou doutrina da
situacdo irregular — na qual esse segmento ndo era detentor de direitos, sendo tutelado pelo
Estado somente em situacdes de cometimento de ato infracional —a uma l6gica na qual criangas
e adolescentes se empoderam como sujeitos de direitos e passam a protagonizar seu processo
de aprendizagem.

Sobre isso, segundo Vilas-Boas (2011, p. 15),

[...] rompemos com a doutrina da situacdo irregular existente até entdo para
abarcarmos a doutrina da protecdo integral, consubstanciada em nossa Carta
Magna. Em termos de estrutura juridica, trata-se de uma reviravolta no sistema
menorista, uma inovacdo que até os dias de hoje ndo foi completamente
implementada.

Pode-se, portanto, aprofundar o entendimento legal do empoderamento de criangas e
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adolescentes a partir da consolidagdo da premissa de sua protecdo integral por meio das
seguintes leis: Constituicdo Federal; Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n. 8069/1990)
e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n. 9394/1996); Plano Nacional de Educacéo
em Direitos Humanos; Diretrizes Curriculares da Educagdo em Direitos Humanos e; por fim,
Resolugdo n. 04, de 13 de julho de 2010, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educagdo basica. Constrdi-se, desta feita, a partir dessas referéncias normativas, o paradigma
da escola como espaco protetivo de direitos, que podem ser indicados em cada um dos
dispositivos legais a seguir.

Na CF/1988, destacam-se o0 artigo 227 e a origem constitucional do sistema de garantia
de direitos de criancas e adolescentes. Afirma-se, de acordo com Scavino (2009), que a CF/1988
reforgou a protecdo aos direitos humanos apos outras seis constitui¢des criadas anteriormente,
no periodo entre 1824 e 1967, no Brasil. Diferentemente das cartas anteriores, a CF/1988
demonstra a preocupacdo do legislador com a construcdo, pelo menos no plano formal, de
condigdes juridico-institucionais para que a democracia se consolide como valor social robusto,
ainda que sob premissas liberais em relacédo a oferta de politicas publicas.

Entende-se que essa condicdo favoreceu a construcdo de um clima institucional propicio
ao redimensionamento dos direitos sociais, entre os quais, o direito a educacgéo se destaca como
0 mais importante. Sua oferta regular e formal, ainda que ndo universal, comprometeu o poder
publico com a criacdo de mecanismos voltados a reducdo da pobreza e das desigualdades
sociais.

A Constituicdo Brasileira, elaborada logo ap6s o periodo ditatorial, portanto, foi a
expressdo dos anseios de liberdade e democracia de todo o povo; foi também o instrumento
legitimo de consagracdo, com forca juridica, das aspiracfes por justica social e protecdo da
dignidade humana de grande parte da populagdo brasileira, vitima tradicional de uma ordem
injusta que a condenava a exclusdo e a marginalidade (Frigotto; Ciavatta, 2003).

Pode-se afirmar que a Constituicdo é o elo que fecha e articula essa transicdo entre o
periodo ditatorial e a nova etapa de construcdo democratica, e institucionaliza as relacdes a
partir do ponto de vista dos direitos humanos e da dignidade da pessoa humana. Cury (1998, p.
50), em artigo publicado uma década apds a promulgacao da CF/1988, intitulado A educacéo e

a nova ordem constitucional, afirma:

[...] ha conquistas que ganharam formalizagdo na Nova Carta, ombreando-nos com 0s
paises mais contemporaneos. Assim, os direitos e garantias fundamentais que
expressam direitos e deveres individuais e coletivos fazem-nos retornar ao sentido
atual de cidadania: a igualdade juridica entre homem e mulher, a condenacéo da
tortura, a liberdade de consciéncia e expressdo, a liberdade de associacgdo, a garantia
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do consumidor, o racismo como crime inafiancével, entre outros. E inova com o
mandato de injungdo, a fim de que se garanta a qualquer cidaddo o exercicio de um
direito fundamental ainda n&o regulado em lei; inova com o habeas data a fim de que
qualquer cidad&o tenha conhecimento de informacfes armazenadas a seu respeito em
bancos de dados ou registros pablicos; inova com o mandato de seguranca coletivo
solicitado através de partido ou entidade civil organizada ereconhecida; enfim,
inova com a acédo popular de inconstitucionalidade a fim de se evitar abuso ou mau
uso do poder.

Ao longo de variados trechos da Carta Constitucional de 1988, a dignidade humana
como valor ontolégico é ressaltada como um critério de ampliacdo de cidadania ativa, chegando
a ser considerada por Dallari (2007) como a mais democratica de todas que o Brasil ja teve,
dado seu comprometimento com a supremacia do Direito e a promogéo da justiga.

Pode-se afirmar, portanto, que a CF/1988 e a consequente pratica social e mobilizacao
consciente da sociedade brasileira contribuiram enormemente para a redemocratizagdo do
Estado brasileiro, podendo ser considerada uma condicdo imprescindivel na implementacéo de
clima ideoldgico, organizacional e institucional para a inser¢do do debate dos Direitos Humanos
como politica de Estado.

No entanto, da institucionalizacdo normativa a consolidacao de uma cultura dos direitos
humanos que penetre em todas as praticas sociais, com capacidade de garantir os direitos
fundamentais a cada uma das pessoas, ainda persiste uma grande distancia cuja reducdo exige
uma conjuncéo de esforcos que, venham de onde vierem, tornam-se imprescindiveis, tendo em
vista o fortalecimento de uma rede de garantia e protecdo desses direitos.

No Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n. 8.069/1990, o principio da
prioridade absoluta confere efetividade a criancas e adolescentes como sujeitos de direitos,
conforme indicam Richer, Vieira e Terra (2010). O Estatuto reconhece-os como cidaddos
merecedores de direitos préprios e especiais, em razdo de sua condicao especifica de pessoas
em desenvolvimento, que demandam protecdo especializada, diferenciada e integral.

Com isso, inaugura uma nova concepcdo formal de educacdo e de escola, a partir de trés
premissas juridicas, ainda hoje perseguidas na sua efetiva materialidade. A primeira delas é que
criancas e adolescentes se apresentam a escola como sujeitos de direitos, e ndo individuos
menores (de acordo com o entédo vigente codigo de menores), em suas capacidades cidadas, que
demandam objetivamente servicos de qualidade.

A segunda delas define a escola como um espago privilegiado de protecdo dos direitos
desse segmento da populagdo, que em articulagdo com outras instituigdes, estrutura o Sistema
de Garantia de Direitos e fortalece a rede social protetiva de direitos. Ja a terceira premissa,

derivada das duas anteriores, é a necessidade de se forjar um novo paradigma de educacdo
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enquanto direito humano subjetivo, no qual os seus principios primordiais (totalidade,
disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade) ganham contornos de
efetivacdo de politica publica demandada pela sociedade civil.

Essas premissas demarcam a dimensédo do grandioso desafio que a democracia impde a
sociedade que, nas palavras de Bobbio (1992, p. 16), pode ser expresso da seguinte forma: “0S
direitos humanos constituem aspiracoes, [...] fins que merecem ser perseguidos, e de que, apesar
de sua demanda, ndo foram ainda todos eles (por toda parte e em igual medida) reconhecidos”.
Entretanto, para esse filosofo, o problema maior na contemporaneidade ndo consiste no
fundamento ou reconhecimento dos direitos humanos, mas sim de sua garantia com efetividade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996), Lei n. 9394/1996, regula a oferta
do direito a educagdo como dever do Estado e aborda a escola como espago de formacéo de
cidadania. Embora ndo destaque expressamente a necessidade de se consolidar a escola como
ambiente garantidor e protetor de direitos, percebe-se um avan¢o democratico a partir das
demonstracdes de respeito a liberdade e o aprecgo a tolerancia como base para o ensino.

Pode-se destacar, nesse raciocinio, alguns trechos da LDB/1996. O artigo 22, por
exemplo, define que “a educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 1996, s/p). Percebe-se que a lei, embora
conceba a escola muito mais como local de aprendizagem para criancas e adolescentes
(excetuando-se a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA) do que como espaco
protetivo e de garantia de direitos, ultrapassa a conceituacdo formal da educagdo como ensino,
que era a concepcao vigente na LDB/1971 anterior (Lei n. 5692/1971).

De acordo com o artigo 2°, a atual LDB/1996 se assenta nos principios de liberdade e
solidariedade humana como eixos condutores da formacéo do educando. O artigo 3°, inciso 1V,
aponta, como um dos principios nos quais 0 ensino brasileiro serd ministrado, o respeito a
liberdade e o apreco a tolerancia, fato relevante para afirmarmos que o contetdo dessa lei
complementar releva um paradigma de educacdo como potencial formativo em direitos
humanos, a partir da implementacdo de processos sistematicos de ensino que orientam e
norteiam a formacdo do sujeito de direitos na escola, que se configura, portanto, como um
espaco protetivo dos direitos dessas pessoas (Brasil, 1996).

No artigo 12, pode-se perceber a intencdo do legislador de situar legalmente a escola
como instituicdo privilegiada na rede de protecdo social, articulada com outras instancias
também protetivas, como o conselho tutelar (Brasil, 1996). Ou seja, constitui dever legal dos

estabelecimentos de ensino zelar pela permanéncia com sucesso das criancas nas escolas e, para
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iss0, devem se relacionar de forma intersetorial com as demais instancias educativas.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica (Resolugédo n. 04, de 13
de julho de 2010), a escola é concebida como lugar do cuidar e do educar. Propiciam uma
analise do espaco escolar para além de sua funcdo educativa formal, ou seja, de lugar de ensino,
agregando a essa dimensdo outros valores proprios da formacédo integral do ser humano. Além
dessa concepcao inovadora do processo educativo em si, agrega a nogdo de educagdo como
direito social, de oferta universal obrigatéria pelo Estado. Nesse contexto, a prerrogativa de
protecdo ganha status de dever social.

Como direito social inalienavel da pessoa humana, a educacdo € um poderoso
instrumento de construcdo sociocultural. Constitui-se em um ato humano de diversas faces,
intensidades e manifestagdes, como é o caso da educacdo em direitos humanos, que visa
promover a formacdo de sujeitos para a defesa e protecdo da dignidade humana, para a
democracia e a cultura da paz.

Nesse processo, a escola, como espago educacional privilegiado de socializacdo de
informacGes e conhecimento, adquire uma atribuicdo fundamental na construcao de uma cultura
de respeito aos direitos da pessoa humana em sua esséncia.

Por esséncia humana, pode-se entender a capacidade de formar a mulher e 0 homem,
em sua condicdo de crianca e adolescente, em todas as dimensdes que nos constituem humanos.
Significa considerar nossa multilateralidade de demandas formativas, desejos, valores éticos,
estéticos, morais, culturais e todos os demais saberes que constituem nossa condi¢cdo humana.

Compreende-se a educacdo como prética social, cuja atividade de ensino compde um
elemento imprescindivel e de enorme significado social, mas ndo o Unico e talvez nem o mais
importante. Essa condi¢do implica a necessidade de sermos cuidados, no sentido mais amplo
do termo. Defende-se, portanto, a escola, como o lugar do cuidar.

A partir do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, de 2007, ressalta-se o
compromisso do Brasil com a concretizacdo dos direitos humanos e a evolucdo de uma
sociedade organizada. Dispde de concepcdes, principios, objetivos, diretrizes e linhas de acédo
(Brasil, 2007). Quanto a implementacdo do referido plano, é importante observar seu papel
articulador na difusdo da cultura dos direitos humanos no pais e na afirmacéo destes, cada vez
mais com maior forca, tanto no ambito das politicas publicas como das organizaces da
sociedade civil (Silva, 2011).

Considera-se que tais principios sdo imprescindiveis para a consolidagdo de uma matriz
de formacéo de profissionais de diversas areas, principalmente aquelas que se relacionam com

atividades componentes dos diversos espacos protetivos de direitos, especialmente
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direito, assisténcia social, salde e educacdo. Tais profissionais podem ser concebidos como
agentes de protecédo social, pois atuam nos diversos ambientes que potencialmente funcionam
como espagos protetivos, como € o caso da escola.

Na educacgdo bésica, a educacdo em direitos humanos, como eixo de consolidacdo da
escola enquanto espaco protetivo, articula o respeito as diferencas de género, étnicas,
geracionais e de orientagdes sexuais, religiosas e politicas. Nesse processo, relaciona as
dimensdes cognitiva (0 pensar e 0 processo de construcdo e apreensdo do conhecimento),
subjetiva (0 sentir consigo e com o outro) e pratica (as atitudes e os comportamentos individuais
e coletivos, bem como as agdes institucionais).

A educacdo intercultural e o dialogo inter-religioso, assim como a leitura critica das
multiplas formas de preconceito, estigma e discriminacdo, constituem componentes
estruturantes da educacdo em direitos humanos (Candau et al., 1995). Nesse sentido, ndo se
educa em direitos humanos para que as criangas parem de se agredir na escola; educa-se para a
prevencdo a violéncia fisica, mas principalmente para percep¢do da violéncia simbolica.
Quando uma pessoa agride outra, ela acredita ter razao para tal, pois ndo percebe os estagios
de violacéo simbdlica que ja cometeu.

A educacdo basica se apresenta como um dos ambitos e eixos de acdo do Plano Nacional
de Educacéo em Direitos Humanos (Brasil, 2007), que propde que a cultura de direitos humanos
atravesse 0s processos de socializacdo cultural, o processo formal de ensino, as préaticas
educativas e o curriculo escolar, exigindo formacéo e capacitacdo dos atores escolares.

Dialogando com a autora Emina Santos (2011), que no artigo de revisdo documental e
bibliografica, pertencente a area de estudos em Educacdo em Direitos Humanos (EDH),
intitulado A educacéo como direito social e a escola como espaco protetivo de direitos: uma
andlise a luz da legislacéo educacional brasileira, problematiza a qualidade social da educacéo
escolar, a partir da andlise da sua institucionalidade no marco normativo educacional. Santos
(2011) oferece uma contribuicdo de grande relevancia ao refletir sobre a reinvencéo da escola
e a efetivacdo das politicas publicas vigentes, apresentando consideracdes acerca dos principais
marcos referenciais da politica educacional brasileira posteriores a Constituicdo Federal de
1988.

Propde-se, a partir do exposto, que a escola protetiva atue a partir de uma dinamica
distributiva de saberes, transformando a maxima liberal da igualdade de oportunidades e
meritocracia em intervencao estatal pela educacgdo equitativa, como justica social. Para tal, a
educagédo como direito humano fundamental e a escola como espaco de protegéo social, devem

assimilar caracteristicas que vdo além da simples socializacdo de contetdos instrucionais,
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devendo abranger principios como totalidade, disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e
adaptabilidade.

Tais atos legislativos legalizam uma fungéo inovadora para a escola, a de ser e atuar
como espaco protetivo de direitos de criangas e adolescentes. No entanto, o que se constata é
que o ambiente escolar ainda se constitui como lugar da escolarizacdo baseada na logica do
trabalho e do ideal de abundancia do consumo como sindnimo de felicidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de Educagdo em Direitos Humanos (DCNEDH) -
Resolucdo do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo, de 30 de maio de 2012 -
destacam a importancia da formagdo em educacdo em direitos humanos, considerada em carater
de obrigatoriedade aos profissionais da educacdo, como elemento estruturante da perspectiva
de educac@o como direito social:

Art. 2°. A Educacdo em Direitos Humanos, um dos eixos fundamentais do direito a
educacdo, refere-se ao uso de concepcdes e praticas educativas fundadas nos Direitos
Humanos e em seus processos de promocao, protecdo, defesa e aplicagdo na vida
cotidiana e cidada de sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais e coletivas
(Brasil, 2012).

Dessa forma, a Educagdo em Direitos Humanos (EDH) é concebida como indispensavel
a formacao de agentes capazes de fortalecer a escola enquanto espaco de protecéo social. Tal
formacdo constitui elemento constitutivo da identidade profissional daqueles que atuam tanto
na escola quanto nas demais instituicGes que integram a Rede de Protecdo Social, no ambito do
Sistema de Garantia de Direitos. A atuacdo como instancia de acolhimento ndo pode ser
compreendida apenas sob a perspectiva da identidade pessoal do acolhedor, mas como
competéncia a ser desenvolvida de forma obrigatoria, intencional, metddica e sistematica no
processo de constituicdo profissional.

Compreendem-se 0s principios supraindicados como eixos que fortalecem a arquitetura
simbdlica da escola enquanto espaco de acolhimento, resguardo, cuidado, educacéo e, portanto,
de protecdo. Sabe-se, contudo, que, para além dos marcos normativos, ainda estamos distantes
desse ideal. Entretanto, diante da possibilidade de alcan¢a-lo, a educa¢do, como direito humano
fundamental, e a escola, como espaco de protecdo social, devem incorporar caracteristicas que
extrapolem a mera socializacdo de conteldos instrucionais, sem, contudo, desconsiderar a

relevancia destes. Como bem aponta Cury (2007, p. 486):

O direito a educagdo parte do reconhecimento de que o saber sistematico é mais do
gue uma importante heranca cultural. Como parte da heranca cultural, o cidadéo torna-
se capaz de se apossar de padrdes cognitivos e formativos pelos quais tem maiores
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possibilidades de participar dos destinos de sua sociedade e colaborar na sua
transformac&o. Ter o dominio de conhecimentos sisteméticos é também um patamar
sine qua non, a fim de poder alargar o campo e o horizonte destes e de novos
conhecimentos.

Para além dessa funcdo, a escola como espaco protetivo de direitos e como lugar formal
da educacdo em direitos humanos (Benevides, 2007) deve abranger principios como totalidade,
disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade. Esses principios tém maior
importancia se compreendermos que seu cumprimento meticuloso pode contribuir fortemente
para aquilo que a UNESCO definiu como desenvolvimento humano sustentavel, um “processo
que aumenta a liberdade efetiva das pessoas para realizar aquilo que valorizam” (UNESCO,
2008, p. 21) e a sustentabilidade como elemento protetivo de direitos.

Ao tratar dos direitos humanos e da inclusdo social como estruturantes para o
desenvolvimento, a entidade defendeu que o conceito de desenvolvimento humano sustentavel

precisa enfatizar:

[...] a importéncia do crescimento econdmico, a necessidade de uma redistribuicéo
equitativa da riqueza para superar a pobreza, a integracdo da mulher em todas as
esferas da vida publica, a autodeterminacdo dos povos, incluidos os indigenas, o
cuidado do meio ambiente e a melhora da capacidade das pessoas para decidir sobre
seu futuro (UNESCO, 2008, p. 21).

Quando se fala em direitos humanos, sempre ha referéncia a violacdo ostensiva do
direito do outro: crimes contra a vida, honra, racismo, machismo, propriedade privada etc.
Quando se fala em educacdo em direitos humanos, parte-se da premissa de que na diferenca
se educa para que ndo se viole a ética que constroi a humanidade do outro, que consolida sua
dignidade e, por isso, o torna sujeito de direitos (Carine, 2024).

Considera-se imperativo, para tal, que, em todo momento e em diversos ambientes,
promova-se a formacdo em direitos humanos. Nesse contexto, a sala de aula se constitui em
um espaco formativo privilegiado e em um cenario inovador dessas praticas, ja que, segundo
Candau et al. (1995), representa lugar central para o desenvolvimento de experiéncias
pedagdgicas comprometidas com a cidadania e a transformacao social.

Com base nas informacgdes disponiveis, constatamos que, em sua maioria, as
iniciativas de educacdo em direitos humanos foram implementadas no ambito da educacao
ndo formal, o que tradicionalmente privilegia a educacdo popular. J& no contexto da
educacdo escolar, a preocupagdo com essa teméatica € mais recente; contudo, vem se
consolidando. No Brasil, diversas experiéncias foram desenvolvidas por organiza¢es nao

governamentais, algumas com o apoio do Estado, bem como pela iniciativa de alguns, ainda



que poucos, sistemas de ensino. Nesse processo, a educagdo ocorre tanto sob a perspectiva
formal quanto sob a ndo formal.

Em ambos 0s momentos deveriam estar inseridas questdes que transcendam a
instrucdo, a cognicdo e o desempenho individual. Educar em direitos humanos significa
romper com paradigmas construidos socialmente em torno de atitudes e posturas individuais
e coletivas, também forjadas ao longo da nossa histéria e da historia dos grupos sociais dos
quais fazemos parte.

Essa mudanca paradigmatica tem se revelado extremamente dificil, ja& que ndo se
trata, como ainda insistem alguns, de um problema interno a légica de funcionamento da
escola, embora autores como Benevides (2007, p. 347) reconhecam ser ela um ldcus
privilegiado capaz de promover um espirito mais igualitario de convivéncia, “na medida em
que os alunos, normalmente separados por barreiras de origem social, ai convivem”. Insiste-
se na inferéncia de que o fenbmeno educativo exige uma analise muito mais complexa do
que se restringir somente ao entorno da pratica pedagdgica, suas metodologias, avaliacdes e
questdes afins. O fendbmeno precisa ser pensado como causa e produto dialeticamente
articulado com o que ocorre no seu derredor.

Por isso, 0 modelo atual de escola e sua razao existencial, na conjuntura neoliberal,
precisam ser compreendidos a partir de determinacdes pautadas nas exigéncias de um campo
politico voltado a formacéo para o consumo de bens materiais e imateriais que 0 hegemonize
de forma cada vez mais robusta. Nesse campo, a democracia e a cidadania se consolidam
pela restrita formalidade liberal (por meio da positivacdo legal), e ndo pela possibilidade de
se pensa-las como empoderamento e emancipacao simbolica e, muitas vezes, fisica, das
condicBes impostas pelo capital.

Para isso, a educacdo tem por base quatro pilares: aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a conviver; e aprender a ser (Delors, 1999). Firmar a educacéo inclusiva em
todos esses pilares € garantir que a aprendizagem de criancas e jovens com deficiéncia
aconteca por meio das varias possibilidades de desenvolvimento que podemos encontrar na
escola.

O discurso docente evidencia a falta de preparacao para vivenciar a incluséo, o que
suscita a indagacdo: em que momento a escola estara efetivamente preparada para realiza-
la? A recorrente afirmagdo do ‘ndo estar preparado’ revela, de certo modo, sofrimento e
desconforto diante das demandas que a inclusdo impde; contudo, instala-se, sobretudo, o
aprisionamento em barreiras atitudinais que limitam o crescimento pessoal e profissional do

educador.
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Corroborando essa visdo, Guedes (2007) afirma que o ensino de atitudes é uma tarefa
educativa que precisa ser estimulada na escola. Mais ainda: a importancia do ensino de
atitudes inclusivas para os alunos reside no fato de que, ao longo do tempo, a
aprendizagem de tais atitudes culminard na formacgdo da consciéncia inclusiva necessaria,
que evitara que esses alunos produzam barreiras atitudinais.

Nesse prisma, torna-se relevante analisar como a escola mobiliza atitudes altruistas
no processo de formagdo de uma consciéncia inclusiva. Importa compreender de que modo
se estabelecem as relaces de aprendizagem, tanto na sala de aula quanto nos demais
segmentos da instituicdo, diante da presenca da pessoa com deficiéncia. Nesse sentido, a

observacdo atenta dessas relacbes é fundamental para identificar avancos e desafios na
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construcdo de uma pratica verdadeiramente inclusiva.

Lima e Tavares (2007) apresentam algumas situagdes reveladas no comportamento

de educadores que expressam efetivamente barreiras atitudinal:

Ignorancia: desconhecer a potencialidade do aluno com deficiéncia.

Medo: ter receio de receber um aluno com deficiéncia, ou mesmo um outro profissional
da educagdo que apresente alguma deficiéncia; temer em “fazer ou dizer alguma coisa
errada” em torno de alguém com uma deficiéncia.

Inferioridade: acreditar que o aluno com deficiéncia ndo acompanhara os demais, isso
¢ incorrer em um grave engano, pois todas as pessoas apresentam ritmos de
aprendizagem diferentes.

Percepcao de menos valia: avaliacdo depreciativa da capacidade, do sentimento de que
0 aluno com deficiéncia ndo podera ou s6 podera em parte.

Adoracdo do heroi: considerar um aluno como sendo “especial”, “excepcional” ou
“extraordinario”, simplesmente por superar uma deficiéncia ou por fazer uma atividade
escolar qualquer, elogiar exageradamente a pessoa com deficiéncia pela minima acao
realizada na escola, como se inusitada fosse sua capacidade de viver e interagir com o
grupo e o ambiente.

Exaltacdo do modelo: usar a imagem do estudante com deficiéncia como modelo de
persisténcia e coragem diante dos demais.

Percepcdo de incapacidade intelectual: evitar a matricula de alunos com deficiéncia
na instituicdo escolar, ndo deixando que eles demonstrem suas habilidades e
competéncias. Achar gque ter na sala de aula um aluno com deficiéncia é um fato que

atrapalharéa o desenvolvimento de toda a turma.
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e Comparacao: comparar os alunos com e sem deficiéncia, salientando aquilo que o
aluno com deficiéncia ainda ndo alcancou em relagéo aluno sem deficiéncia, colocando
este em posicdo superior ao primeiro. Na comparacgdo, ndo se privilegiam os ganhos
dos alunos, mas ressaltam-se suas “falhas”, “faltas” e “deficiéncias”.

e Atitude de segregacdo: acreditar que os alunos com deficiéncia s6 poderdo conviver
com os de sua mesma faixa etéria até um dado momento e que, para sua escolarizacao,
eles deverdo ser encaminhados a escola especial, com profissionais especializados.

e Adjetivacao: classificar a pessoa com deficiéncia como “lenta”, “agressiva”, “docil”,
“dificil”, “aluno-problema”, “deficiente mental” etc. Essa adjetivagdo deteriora a
identidade dos alunos.

e Particularizacdo: afirmar, de maneira restritiva, que o aluno com deficiéncia esta
progredindo a sua maneira, do seu jeito etc.; achar que uma pessoa com deficiéncia so
aprendera com outra com a mesma deficiéncia.

e Baixa expectativa: acreditar que os alunos com deficiéncia devem realizar apenas
atividades mecénicas, exercicios repetitivos; prevé que o aluno com deficiéncia ndo
conseguird interagir em uma sala regular. Muitos professores passam toda a vida
propondo exercicios de cdpia, repeticdo. 1sso ndo ajuda o aluno a descobrir suas
inteligéncias, competéncias e habilidades multiplas.

Diante do desdobramento das atitudes negativa apresentadas por Lima e Tavares (2007),
é emergente pontuar caminho percorrido pela escola no processo de inclusdo. Esta se faz na
prética, refletindo sobre ela. E no movimento de acdo, reflexdo, acdo que o docente busca
desconstruir conceitos, valores e atitudes. A principio, tudo isso pode parecer inalcancavel,
longinquo e subversivo.

Ao reconhecer as dificuldades objetivas e impossibilidades historicas do erguimento
desse paradigma inovador de escola, apesar de presente no complexo normativo da educacgéo
brasileira, abre-se a desobediéncia da ordem amparada na Pedagogia da Esperanca de Paulo
Freire (1992), que admite a esperanca como principio basilar e essencial para a realizacdo de
qualguer empreitada, mesmo as mais dificeis. Ele embala essa utopia!

O acolhimento ndo é apenas um principio pedagdgico, mas uma préatica continua
sustentada por politicas institucionais, formacao docente de qualidade e compromisso coletivo
com a inclusdo e o respeito a diversidade. A inclusdo atitudinal — tema do préximo topico —
é essencial para garantir que esse processo se consolide, pois a presenga de alunos na escola

ndo significa necessariamente pertencimento e participagao ativa.
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Para que a escola seja verdadeiramente acolhedora, € necessério transcender as
adaptacGes estruturais e promover mudancas nas mentalidades e nas préaticas diarias,
assegurando que todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas individuais,
sintam-se respeitados, valorizados e incluidos no ambiente escolar.

E nesse contexto que se insere a discussdo sobre a inclusdo atitudinal, que sera
aprofundada na proxima secdo, destacando como a postura dos educadores e das instituicdes

pode impactar diretamente o processo de aprendizagem e a permanéncia dos alunos na escola.

4.5 A importancia da inclusdo atitudinal para a harmonizacdo da aprendizagem no

ambiente escolar

A inclusdo atitudinal, como conceito central para a promocdo de uma educacdo
inclusiva, refere-se ao conjunto de atitudes, valores e comportamentos que garantem a
participacdo plena e o respeito as singularidades dos estudantes no ambiente escolar (Sassaki,
2003; Mantoan, 2003). Diferentemente da incluséo fisica ou arquitetdnica, a inclusao atitudinal
demanda uma transformacdo na cultura da escola, nos modos de relacdo entre professores,
estudantes e familias e na visdo de ensino e aprendizagem que permeia o cotidiano escolar.

Como enfatiza Lima (2005), é por meio de uma consciéncia inclusiva, pautada na préatica
de valores como empatia, respeito e valorizacdo da diversidade, que se constroi um ambiente
capaz de acolher e potencializar as aprendizagens de todos os estudantes. Assim, entende-se a
inclusdo atitudinal como um dos pilares fundamentais para a consolidacdo de uma escola
inclusiva e acolhedora.

Enguanto a inclusédo estrutural garante acessibilidade fisica e a curricular busca adaptar
os conteudos e metodologias ao perfil dos alunos, a inclusdo atitudinal se refere as acdes e
posturas da comunidade escolar no sentido de promover um ambiente que valorize e respeite a
diversidade, permitindo que todos os estudantes se sintam pertencentes ao espaco escolar
(Mantoan, 2015).

Para que a inclusdo atitudinal ocorra é necessario ir além da aceitacdo formal da
diversidade, promovendo transformacfes que envolvam mudancas de mentalidade, praticas
pedagdgicas flexiveis, sensibilizacdo da comunidade escolar e eliminacdo de barreiras
atitudinais, que podem comprometer o desenvolvimento e a permanéncia dos alunos na escola
(Mendes, 2010).

Segundo Schimitz (2012), o acolhimento ndo pode ser reduzido a uma simples

adaptacdo estrutural, isso porque, trata-se de uma pratica cotidiana, na qual educadores e
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gestores assumem uma postura empatica, compreensiva e proativa diante das necessidades
individuais de cada estudante. Esse processo requer o desenvolvimento de estratégias de
sensibilizacdo e formacdo continuada dos profissionais da educacdo, de forma que possam
reconhecer e lidar com preconceitos estruturais e atitudes excludentes.

A incluséo atitudinal também esta diretamente relacionada a qualidade das interacdes
sociais dentro da escola. Segundo Lipp (2004), o desenvolvimento emocional dos alunos é
impactado pela forma como sdo tratados por professores, colegas e gestores. Dessa forma, um
ambiente hostil, marcado por discriminagéo e estigmatizagcdo, pode desencadear sentimento de
rejeicdo e inseguranca, comprometendo a autoestima e o desempenho académico do estudante.

Ainda que existam avangos na legislacdo e na formulagdo de politicas publicas voltadas
a inclusdo escolar, o verdadeiro desafio esta na superacdo de barreiras culturais e atitudinais,
que muitas vezes estdo enraizadas na propria estrutura das instituicdes de ensino (Sassaki,
2003). Assim, para que o ambiente escolar possa efetivamente garantir a aprendizagem
harmoniosa de todos os alunos, é necessario:

e Capacitacdo continua dos educadores: professores e gestores precisam ser
formados para reconhecer suas proprias barreiras atitudinais, identificar formas
de preconceito institucional e desenvolver préaticas inclusivas que favorecam a
autonomia e o protagonismo dos alunos (Carvalho, 2019).

e Promocdo da empatia e do respeito a diversidade: estratégias como rodas de
conversa, debates interdisciplinares e projetos interativos sdo essenciais para que
alunos e professores possam compreender diferentes perspectivas e desconstruir
estereotipos.

e Criacdo de um ambiente escolar acolhedor: a escola precisa assegurar que todos
os espacos fisicos e simbdlicos sejam inclusivos, garantindo que os alunos se
sintam pertencentes ao ambiente educacional e possam se expressar livremente,
sem medo de discriminacdo (Mantoan, 2015).

A inclusdo atitudinal, portanto, ndo é um processo isolado, mas sim, um movimento
coletivo no qual educadores, alunos, gestores, familiares e comunidade escolar devem assumir
0 compromisso de construir um ambiente que acolha a diversidade e promova relagdes de
respeito e cooperacdo. Quando a escola se torna um espaco de acolhimento genuino, ela ndo
apenas garante o direito & educagdo, mas também fortalece seu papel na formacao integral dos
individuos.

Nesse contexto, compreender a escola como um espaco de formacéo cultural e cientifica
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é essencial para consolidar préaticas pedagdgicas que transcendam a simples transmissdo de
contetdos, promovendo uma educagdo que valorize 0 pensamento critico, a constru¢do do
conhecimento e a participacdo ativa dos estudantes. Assim, no préximo tépico, abordaremos
como a escola pode se consolidar como um ambiente de producdo e difusdo do saber,
articulando ensino, cultura e ciéncia para preparar cidaddos capazes de interagir e transformar

a sociedade.

4.6 O papel da escola como espaco de formagao cultural e cientifica

A escola ocupa um papel central na formacéo cultural e cientifica dos individuos,
funcionando como uma instituicdo que vai além da transmissao de conteudos didaticos. Ela é
um espago de socializagdo, desenvolvimento critico e construgdo de conhecimentos
sistematizados, sendo um dos pilares fundamentais para a consolidacdo de sociedades mais
justas e igualitarias. Desde sua origem, a escola tem sido objeto de debates e disputas, refletindo
interesses politicos, sociais e econdmicos que impactam diretamente seus objetivos, métodos e
resultados.

Para Strieder (2008), a escola deve ser compreendida como um espaco privilegiado para
a formacdo cultural e cientifica, que articula saberes universais com praticas locais. Ele destaca
que essa articulacdo é fundamental para promover o respeito a diversidade e a construcao de
conhecimentos significativos, contribuindo para o desenvolvimento de sujeitos criticos e
autdbnomos.

Segundo Freire (1996), a escola € chamada a romper com modelos tradicionais de
ensino que reproduzem exclusdes sociais, adotando préaticas pedagogicas que estimulem o
didlogo, a participacdo ativa e o respeito as multiplas formas de saber. Dessa forma, a escola se
configura ndo apenas como um espaco de ensino, mas também como um local de construcéao
cultural e de desenvolvimento humano.

A formacdo cultural promovida pela escola é essencial para o fortalecimento da
identidade individual e coletiva, permitindo que os alunos reconhecam e valorizem as diversas
expressoes culturais presentes em suas comunidades. Por meio de um curriculo que contemple
a pluralidade cultural, a escola pode contribuir para o reconhecimento das diferencas como um
valor e para a superacdo de preconceitos e esteredtipos. Isso é especialmente relevante em um
pais multicultural como o Brasil, no qual multiplas etnias, tradicbes e praticas culturais
coexistem, formando uma identidade nacional rica e complexa.

No campo cientifico, a escola desempenha o papel de promover o pensamento critico e
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a construcdo de saberes que dialoguem com os desafios contemporaneos. O acesso ao
conhecimento cientifico ndo apenas favorece a inser¢do dos estudantes em diferentes esferas
da vida profissional, mas também os capacita a compreender e intervir nas questdes sociais e
ambientais de maneira responsavel e informada. Tal abordagem se integra ao desenvolvimento
de habilidades sociais e éticas, de modo que a formacdo escolar ndo se restrinja a aspectos
técnicos, mas abarque igualmente uma visao humanistica.

Contudo, as politicas educacionais muitas vezes tém priorizado curriculos instrumentais
ou de resultados imediatos, desvalorizando o conhecimento escolar significativo. Essa
tendéncia € reflexo de influéncias externas, como as orientagdes de organismos internacionais,
que associam a educacdo a estratégias de alivio da pobreza. Embora essas iniciativas sejam
importantes, hd o risco de reduzir a escola a um espago de assisténcia social, deixando em
segundo plano sua funcéo de formacéo cultural e cientifica.

Uma abordagem que integre a formacao cultural e cientifica deve considerar a escola
como um espaco que articula saberes académicos com praticas socioculturais. Isso implica o
desenvolvimento de curriculos que respeitem as diversidades locais, ao mesmo tempo que
promovam 0 acesso a conhecimentos universais. A escola, nesse contexto, torna-se uma
instancia de democratizacdo do saber, permitindo que todos os alunos tenham a oportunidade
de desenvolver suas capacidades intelectuais e sua autonomia.

Além disso, a interagdo entre escola, familia e comunidade é essencial para garantir que
0 ambiente escolar seja realmente inclusivo e acolhedor. Como aponta Carvalho (2019), a
escola ndo pode atuar isoladamente, sendo necessario criar parcerias com diferentes atores
sociais para construir um sistema educacional mais justo e equitativo. A formacdo cultural e
cientifica, quando aliada a uma educacédo inclusiva e atitudinalmente comprometida com a
diversidade, possibilita a construcdo de um ambiente escolar harmonioso, no qual o
conhecimento é produzido e compartilhado de forma coletiva, democratica e respeitosa.

Por fim, é fundamental que a escola possa assumir seu papel como mediadora entre a
diversidade cultural e a producdo de conhecimentos cientificos, promovendo uma educacdo que
valorize tanto as especificidades culturais quanto as habilidades criticas e reflexivas.
Somente assim serd possivel construir uma sociedade mais inclusiva e equitativa, em que a
educacdo funcione como um instrumento de transformacéo social.

Para que o conhecimento seja significativo, é essencial que os professores estejam
preparados ndo apenas tecnicamente, mas também afetivamente, de modo a criar um ambiente
escolar acolhedor e inspirador. A relagéo entre educador e aluno deve ser pautada pelo respeito,

pela escuta ativa e pela valorizacéo das singularidades de cada estudante.
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Nesse sentido, a formacdo afetiva dos professores se torna um elemento fundamental
para garantir que a escola cumpra sua funcéo de espacgo de aprendizagem e humanizagéo. No
préximo tépico, aprofundaremos a importéncia da formacéo afetiva dos docentes e como essa

dimensdo impacta diretamente o processo de ensino e aprendizagem.

4.6.1 A formacdo afetiva dos professores: uma necessidade

Na contemporaneidade, o papel do professor se tornou notavelmente mais amplo e
complexo, transcendo a mera transmissao de informacGes e conhecimentos. Hoje, o professor
é reconhecido como um parceiro na construcdo de saberes, uma relacdo que exige habilidades
adicionais para integrar aspectos cognitivos, afetivos e atitudinais ao processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, o desenvolvimento da dimens&o afetiva ainda é pouco explorado na
formacdo docente, comprometendo a criacdo de ambientes escolares acolhedores e
inclusivos (Schimitz, 2012; Mantoan, 2015).

A inclusdo atitudinal, aspecto fundamental para a harmonizacdo da aprendizagem, exige
professores preparados para lidar com a diversidade de experiéncias, emocdes e desafios
dos estudantes. A auséncia de formacdo afetiva na pratica docente pode reforcar barreiras
atitudinais, tornando a escola um espaco de exclusdo velada, no qual estudantes em situacao de
vulnerabilidade enfrentam dificuldades para se sentirem pertencentes e seguros (Sassaki, 2003;
Mendes, 2010).

Arroyo (2000), Cunha (2005) e Castanho (2008) apontam que a formacdo dos
professores abrange dimensdes humanas, relacionais e estéticas, indo além da Gtica cartesiana
que separa razdo e emocdo. Essa perspectiva sustenta que o desenvolvimento profissional
docente considera a totalidade do ser humano, incluindo suas emocoes, historicidade e cultura.
Lafortune e Saint-Pierre (1996) destacam, por exemplo, que em areas como a Didatica da
Matematica, a afetividade ocupa lugar central nas preocupac@es relacionadas a formacédo dos
professores.

Strieder (2008) enfatiza a relevancia da dimenséo afetiva na pratica docente, afirmando
que ela é indispensavel para a criacdo de vinculos e para o desenvolvimento de um ambiente
de aprendizagem humanizado. Ele sugere que a formacéo inicial e continuada inclua vivéncias
que possibilitem aos professores desenvolverem competéncias emocionais, promovendo
relacbes mais empaticas e colaborativas com seus alunos.

A afetividade é um componente essencial na relacdo educativa, pois cria um ambiente

favoravel a aprendizagem. Aradjo (1995) e Tognetta e Assis (2006) mostram que a sintonia
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emocional, a cooperacao e o respeito demonstrados pelo professor ajudam significativamente
os alunos a superar dificuldades escolares. Aradjo (1995), por meio de um estudo de caso,
evidenciou que a interacdo afetiva entre educador e educando pode transformar barreiras de
aprendizagem em éxitos académicos.

Entretanto, apesar de sua importancia, a dimensao afetiva ainda é negligenciada tanto
na pratica de sala de aula quanto na formacéo inicial e continuada dos professores. Arroyo
(2000), Damis (2001) e Vasconcelos (2004) destacam que os curriculos de formagdo docente
carecem de énfase em questdes afetivas, priorizando aspectos cognitivos em detrimento das
competéncias relacionais.

A formacdo inicial e continuada dos professores tem sido repensada em varios paises
para atender as novas exigéncias sociais e escolares. No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996) estabeleceram a exigéncia de
formagdo em nivel superior, em cursos de licenciatura, para os docentes da educagéo bésica.
Essa mudanca representa um marco no processo para o desenvolvimento da formacao docente
e cria condicdes para que dimensdes humanas e afetivas possam ser incorporadas como parte
integrante das competéncias profissionais.

Os documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997),
também destacam a importancia de desenvolver capacidades afetivas, éticas e estéticas nos
alunos. O objetivo é formar cidaddos capazes de dialogar, respeitar a diversidade e atuar com
responsabilidade em uma sociedade democratica. No entanto, apesar de mencionarem a
afetividade, esses documentos ndo explicitam de que forma ela é trabalhada na formacao e na
pratica docente.

Del Prette e Del Prette (2002) argumentam que a afetividade se desenvolve de maneira
vivencial, por meio de experiéncias praticas e significativas durante o processo formativo. Tal
perspectiva reforca a importancia de uma formacdo docente que integre teoria e pratica,
possibilitando aos futuros professores vivenciarem e aprimorarem competéncias afetivas e
relacionais.

Embora a afetividade seja frequentemente mencionada em documentos oficiais e
literatura académica, sua implementacédo pratica enfrenta desafios. A formacdo docente, muitas
vezes, prioriza o desenvolvimento de competéncias cognitivas e técnicas, deixando em segundo
plano as dimensdes emocionais e éticas (Damis, 2001). Essa lacuna compromete a capacidade
dos professores de estabelecerem relagGes significativas com seus alunos, fundamentais para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Para superar esses desafios, € essencial adotar uma abordagem formativa, que valorize
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a experiéncia pratica e o engajamento afetivo. Segundo Toro (2002), a afetividade esta
intrinsecamente ligada a ética, envolvendo componentes como empatia, solidariedade e respeito
a diversidade. Dessa forma, a formagdo docente se configura como um processo que integra
vivéncias voltadas ao desenvolvimento dessas competéncias, preparando os professores para
uma atuacdo mais integrada e humanizadora.

A formacdo afetiva dos professores € uma necessidade urgente em um contexto
educacional que exige profissionais capazes de lidar com a complexidade das relagdes humanas
e dos processos de ensino e aprendizagem. A inclusdo da dimensdo afetiva nos curriculos de
formacdo docente representa um passo fundamental para a constru¢do de uma educacdo mais
inclusiva, democrética e transformadora.

Por meio de uma abordagem que valorize a integracdo entre teoria e préatica, 0s
professores podem desenvolver as competéncias necessarias para atuar de maneira ética,
empatica e responsavel, contribuindo para a formagéo integral dos alunos e para a construcéo
de uma sociedade mais justa e solidaria.

A inclusdo atitudinal sé se torna uma realidade quando os professores se reconhecem
como agentes transformadores, capazes de construir ambientes de aprendizagem acolhedores e
inclusivos. Por isso, a afetividade ndo pode ser vista como um elemento secundario, mas como
uma necessidade urgente na formacgéo docente.

E necesséario, portanto, que as politicas educacionais e os programas de formacéo
avancem no sentido de incluir a afetividade como um eixo central da pratica docente,
reconhecendo sua importancia para o sucesso educacional e para o fortalecimento das relagdes
humanas no ambiente escolar.

Assim, a formacdo afetiva dos professores precisa ser reconhecida como um eixo
estruturante na construcdo de praticas pedagogicas inclusivas e humanizadoras. Contudo, para
gue essa dimensdo se concretize no cotidiano escolar, é fundamental compreender quem séo os
profissionais que atuam na docéncia no Brasil e quais desafios enfrentam em sua formacao e
pratica pedagdgica. A realidade educacional brasileira € marcada por multiplas demandas, que
vao desde a precarizacdo das condicdes de trabalho até a necessidade de politicas publicas mais
efetivas para a valorizacdo docente.

No proximo tdpico, exploraremos as caracteristicas dos professores em exercicio no
pais, analisando os desafios e as possibilidades para a consolidacdo de uma educagdo que

contemple tanto a dimenséo cognitiva quanto a afetiva no processo de ensino e aprendizagem.

4.6.2 As caracteristicas dos professores em exercicio no Brasil
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A docéncia no Brasil, além de ser marcada por desafios histéricos relacionados a
valorizacédo profissional e as condi¢Ges de trabalho, enfrenta novos cenarios educacionais que
exigem constantes adaptacoes. A diversificagdo do perfil dos alunos, a pressao por resultados,
a insercdo de novas tecnologias e a demanda por praticas pedagdgicas mais inclusivas impdem
novos desafios aos professores, que ndo sao apenas transmissores de conhecimento, mas
também mediadores de relacGes humanas e agentes da inclusdo atitudinal.

Neste contexto, compreender as caracteristicas e os desafios enfrentados pelos
professores em exercicio é fundamental para pensar politicas de formacdo mais eficazes,
capazes de fortalecer a inclusdo e harmonizar a aprendizagem no ambiente escolar.

Segundo Strieder (2008), os professores em exercicio no Brasil enfrentam o desafio de
equilibrar conhecimentos técnicos com competéncias emocionais e sociais. Ele defende um
processo de formacgdo docente que contemple essa interse¢do, por meio da promocao de uma
pratica pedagogica mais integrada e capaz de atender as demandas de um sistema educacional
em constante transformacdo. No entanto, a formacdo docente ainda negligencia a dimensao
afetiva, o que compromete o processo de inclusdo e a permanéncia dos alunos na escola.

O estudo de Vasquez-Menezes e Gazzotti (1999) revela que uma das caracteristicas
predominantes dos professores brasileiros é a impulsividade, expressa por uma energia vital
gue 0s motiva a agir. Essa acdo € impulsionada pela crenca no potencial transformador da
educacdo, seja para as criangas, para a escola ou para a sociedade como um todo.

Contudo, as exigéncias contemporaneas da pratica pedagogica — como a adaptacéo ao
perfil diversificado dos alunos, os avancos no campo das abordagens pedagdgicas e a pressao
por resultados eficazes — demandam que os professores desenvolvam novos saberes. O dominio
de conhecimentos cientificos especificos, embora essencial, mostra-se insuficiente para lidar
com a complexidade das demandas do cotidiano escolar.

Diante da auséncia de uma politica estruturada de formacdo continuada, muitos
professores experimentam um sentimento de impoténcia, ansiedade e frustracdo. Esses
sentimentos decorrem da dificuldade em alcancar plenamente os objetivos desejados e da
percepcao de seus limites frente aos desafios diarios da sala de aula. Essa situacdo expde a
urgéncia de equilibrar os saberes cognitivos e afetivos nos curriculos de formacdo docente. A
énfase excessiva no dominio cognitivo, muitas vezes, negligencia a dimensdo emocional, que
é igualmente vital para o sucesso educacional.

Estudos indicam que 0s aspectos cognitivos, emocionais e afetivos séo interdependentes

no processo educativo. Tedricos como Damasio (1996, 2000) e Rios (2006) destacam que esses
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dominios formam um conjunto inseparavel, essencial para a pratica docente. No entanto, a
dimensdo afetiva ainda é marginalizada em muitas abordagens pedagogicas, que
tradicionalmente priorizam 0s aspectos cognitivos. Essa priorizacdo historica limita o
desenvolvimento de praticas mais humanizadas e integradoras, essenciais para a formacéao
integral dos alunos.

Como destaca Mantoan (2015), para que a incluséo atitudinal se torne uma realidade
nas escolas, é necessario repensar o0 modelo de formacao docente, garantindo que os professores
desenvolvam habilidades emocionais e sociais para lidar com as demandas da diversidade e
construir ambientes de aprendizagem mais harmoniosos.

A énfase excessiva no desenvolvimento cognitivo e técnico dos professores, em
detrimento da dimensdo emocional e relacional, afasta a escola do seu papel de espaco de
acolhimento e incluséo. Essa lacuna compromete a capacidade dos professores de lidarem com
a diversidade e de promoverem préaticas pedagdgicas mais flexiveis e humanizadas.

Nesse sentido, Strieder (2008) sugere que a formacdo docente precisa integrar
abordagens que equilibrem razdo e emocdo, oferecendo aos professores ferramentas para
fortalecer sua capacidade de acolher, escutar e interagir de maneira sensivel e empatica com
seus alunos. Além disso, programas formativos devem estimular a troca de experiéncias e boas
praticas, promovendo uma cultura de colaboracdo e suporte matuo entre os docentes,
garantindo que a incluséo atitudinal seja fortalecida na préatica cotidiana das escolas (Carvalho,
2019).

As caracteristicas dos professores em exercicio no Brasil revelam uma profissao
marcada por desafios estruturais, emocionais e pedagogicos, que impactam diretamente a
inclusdo atitudinal e a qualidade da aprendizagem. Para harmonizar o ambiente escolar, é
essencial que a formacdo docente contemple a dimensdo afetiva como parte integrante das
competéncias profissionais, garantindo que os professores estejam preparados nao apenas para
ensinar, mas também para acolher, escutar e incluir.

A escola ndo pode ser um espaco de reproducdo de desigualdades, mas sim um ambiente
de transformacdo e pertencimento, no qual os professores desempenham um papel central na
construcdo de relagdes pedagdgicas baseadas no respeito, na empatia e na equidade. Sem uma
formacdo que equilibre conhecimentos técnicos, emocionais e sociais, a inclusdo atitudinal se
torna um ideal distante, comprometendo o direito de todos & educagdo de qualidade.

Além disso, a inclusdo atitudinal ndo se limita & aceitacdo de alunos com deficiéncia ou
dificuldades de aprendizagem, mas também envolve o reconhecimento e a valorizagdo da

diversidade cultural e social no espaco escolar. Assim, a escola se apresenta como espago que
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acolhe diferentes realidades, crengas e identidades, garantindo que todos os estudantes se
sintam respeitados e incluidos no ambiente educacional.

Dessa forma, torna-se essencial analisar como o multiculturalismo e a diversidade
sociocultural impactam a pratica pedagogica e a construcdo de um curriculo inclusivo. Esse é
o foco do proximo tdpico, que discute como a escola pode se tornar um espaco de interacdo

intercultural e promocéo da equidade.

4.6.3 Multiculturalismo e diversidade sociocultural na escola

A escola € reconhecida como um espa¢o fundamental para a promocéo da diversidade
sociocultural e do multiculturalismo, desempenhando um papel fundamental na formacao de
cidaddos conscientes, respeitosos e ativos em sociedades marcadas pela pluralidade. Nesse
sentido, a inclusdo atitudinal vai aléem da aceitacdo individual dos alunos e se estende a
valorizagdo das diferencas culturais, étnicas, religiosas e linguisticas como parte do processo
educativo.

Para que a escola seja um ambiente inclusivo e acolhedor, é necessario que 0S
educadores reconhecam a importancia da diversidade sociocultural e incorporem praticas
pedagdgicas que promovam o respeito e a cooperacdo entre diferentes grupos sociais. Segundo
Fleuri (2001), a educacdo intercultural reconhece que as relacGes entre escola e sociedade
devem respeitar e valorizar as diferencas culturais, pessoais e grupais, promovendo cooperagéo,
respeito e solidariedade.

O debate sobre multiculturalismo emergiu a partir das reivindicagcdes de grupos sociais
e movimentos como feministas, negros e indigenas, que questionavam a unilateralidade das
praticas educativas. Silva (2003) destaca que o termo multiculturalismo surgiu inicialmente nas
lutas contra o racismo nos Estados Unidos, mas seu carater assimilacionista foi substituido pela
valorizacdo das contribui¢6es das culturas marginalizadas.

No Brasil, essas discussdes ganharam forca com movimentos sociais, como 0
Movimento Negro Unificado (MNU), que denunciaram a ideologia da democracia racial e
lutaram pelo reconhecimento do racismo e das desigualdades histéricas (Carine, 2024). A
legislacdo educacional brasileira reflete esse avanco, especialmente com a promulgacédo da Lei
n. 10.639/2003, que inclui o ensino da histdria e cultura afro-brasileira e indigena no curriculo
escolar. Essa lei reafirma a necessidade de promover uma educacdo multicultural, que respeite
as especificidades culturais e historicas dos diferentes grupos sociais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por sua vez, incorporam a pluralidade



78

cultural como tema transversal, evidenciando o compromisso com a diversidade e a incluséo.
No ambiente escolar, o multiculturalismo se manifesta por meio de préticas pedagogicas que
reconhecem e valorizam as identidades culturais dos estudantes. 1sso inclui desde a selecéo de
contetidos curriculares que reflitam a diversidade até a criacdo de espacos de diadlogo que
permitam aos alunos expressarem suas experiéncias e perspectivas (Trindade; Santos, 2003).

Para Strieder (2008), o multiculturalismo na escola é compreendido como uma prética
pedagogica que valoriza a diversidade e promove a interacdo entre diferentes identidades
culturais. Ele ressalta que essa abordagem implica a revisdo dos curriculos e a capacitacdo dos
professores para lidarem com as especificidades culturais dos alunos, contribuindo para uma
educacdo inclusiva e democrética.

Segundo Freire (1996), a escola se configura como um espaco de acolhimento e
transformacéo, no qual o respeito pelas diferencas constitui a base para o aprendizado mutuo.
O multiculturalismo implica que os professores atuem como mediadores, preparados para
trabalhar com as diferentes identidades presentes na sala de aula. Tal pratica envolve uma
formacdo inicial e continuada que incorpore conhecimentos sobre diversidade cultural,
estratégias pedagdgicas inclusivas e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais.

Tardif (2002) aponta que o professor contemporaneo mobiliza saberes disciplinares,
éticos, afetivos e culturais para responder as demandas de uma sociedade complexa e diversa.
Isso significa que o multiculturalismo na escola ultrapassa o curriculo formal, estando presente
em todas as atividades pedagogicas e na prépria cultura institucional.

O multiculturalismo na pratica escolar também contribui para a formacdo de
competéncias essenciais ao mundo contemporaneo, como empatia, pensamento critico e
capacidade de trabalhar em equipe. Essas competéncias, defendidas por autores como Banks
(2001) e Nieto (2010), sdo indispensaveis para que 0s estudantes compreendam a
interdependéncia entre culturas e a importancia de construir relaces sociais baseadas no
respeito e na cooperagéao.

Portanto, a escola multicultural é uma instituicdo que transcende o papel tradicional de
transmissdo de conhecimentos, assumindo o compromisso de formar cidaddos capazes de
reconhecer, respeitar e valorizar a diversidade. 1sso ndo apenas promove a inclusdo, mas
também fortalece a democracia, ao assegurar que todos os individuos tenham a oportunidade
de contribuir com suas singularidades para a construgdo de uma sociedade mais justa e solidaria.

Para concluir, é essencial reconhecer que o papel da escola transcende a mera
transmissdo de conteudos, englobando a formacao de cidad&os criticos e conscientes, capazes

de interagir e transformar a sociedade em que vivem. Contudo, a influéncia das politicas
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educacionais internacionais sobre a escola brasileira evidencia desafios e tensdes significativas.
A busca por uma educacdo inclusiva e equitativa ndo pode ser dissociada da analise critica das
estratégias globais que moldam os sistemas educacionais, muitas vezes subordinando o ensino
a demandas econdmicas e politicas.

Nesse sentido, é indispensavel compreender como as orientagdes internacionais de
politicas para a educacdo impactam os objetivos, praticas e resultados escolares. A proxima
secdo abordara essas orientacdes em detalhe, destacando as recomendacdes de organismos
multilaterais e sua influéncia no planejamento e implementacdo de politicas educacionais no

Brasil, bem como os desafios e contradi¢cGes decorrentes desse cenario globalizado.

4.6.4 Orientagdes internacionais de politicas para a escola

A internacionalizacdo das politicas educacionais emerge como parte integrante da
globalizagéo, em que agéncias multilaterais exercem influéncia significativa na formulagdo de
recomendacdes para paises em desenvolvimento. Essas orientacoes, frequentemente vinculadas
a acordos de cooperacdo e financiamento, priorizam setores estratégicos como salude e
educacdo, modelando as diretrizes e objetivos dos sistemas educacionais nacionais.

Herrero (2013) observa que o atual cenario educacional global foi fortemente
influenciado pelos organismos criados na Conferéncia de Bretton Woods (1944), como o Banco
Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI), inicialmente concebidos para regular a
economia global e promover a reconstrucao dos paises devastados pela 22 Guerra Mundial. Com
0 tempo, essas instituicGes passaram a desempenhar um papel ativo na formulacao de politicas
sociais e educacionais, vinculando financiamento a reformas estruturais que impactam
diretamente a autonomia dos paises na definicdo de suas politicas internas.

Inicialmente voltado a concessdo de empréstimos a juros baixos para reerguer
economias destruidas, o Banco Mundial passou, com a intensificacdo da globalizacdo, a
direcionar recursos a paises em desenvolvimento. Contudo, esses financiamentos
frequentemente vieram acompanhados de imposicdes politicas e econdmicas, impactando
diretamente as politicas sociais e educacionais desses paises.

Strieder (2008) analisa criticamente a influéncia das politicas educacionais
internacionais, destacando que muitas delas subordinam a educacéao aos interesses econdémicos
globais. Ele propde uma ressignificacdo dessas politicas, alinhando-as as necessidades locais e
valorizando a escola como um espago de formacdo integral e cidad&, capaz de promover

transformagdes sociais significativas.
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No campo educacional, a internacionalizacdo se traduz na adaptacdo de sistemas e
instituicOes conforme expectativas globais, delineadas por organismos como UNESCO, Banco
Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Programa das Na¢des Unidas para
0 Desenvolvimento (PNUD) e Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econbmico
(OCDE). Suas agdes, muitas vezes concretizadas em conferéncias e reunides internacionais,
como a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos (1990) e a Cupula de Dakar (2000),
tém influenciado diretamente politicas educacionais nacionais.

Essas orientacdes internacionais moldam politicas educacionais brasileiras, como
demonstrado em estudos de Leher (1998a, 1998b), Saviani (2008) e Evangelista (2013). Eles
apontam que tais politicas frequentemente subordinam os objetivos educacionais as exigéncias
de organismos internacionais, promovendo uma visdo instrumental e mercadologica da
educacdo.

A partir da década de 1980, com o avango do neoliberalismo nos governos Thatcher e
Reagan, consolidou-se uma doutrina econémica baseada em desregulacdo, privatizacdo e
liberalizagdo dos mercados (Zanardini, 2014). Essas estratégias repercutiram na educagdo, com
a imposicdo de metas quantificaveis e indicadores como ferramentas de controle dos sistemas
educacionais.

A partir dos anos 1990, estratégias para aliviar a pobreza passaram a incorporar
conceitos como justica, equidade e inclusdo, mas sempre subordinados aos interesses da
globalizacéo capitalista. Documentos como a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos,
elaborada em Jomtien (1990), enfatizaram a necessidade de satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem. No entanto, ao centralizar o ensino na aquisi¢do de competéncias e resultados
mensuraveis, essas politicas priorizam o aspecto produtivista da educacéo, relegando a segundo
plano a formacdo integral e critica dos alunos.

Essa visdo instrumental da educacdo, focada em competéncias minimas e
empregabilidade imediata, reduz o papel do professor e negligencia aspectos fundamentais da
pedagogia e da didatica. Ao transformar a escola em uma instituicdo aligeirada, voltada para
demandas imediatas do mercado, compromete-se o desenvolvimento intelectual dos estudantes,
enfraquecendo o papel emancipador da educacdo e contribuindo para o agravamento da
exclus&o social.

Portanto, a influéncia das politicas educacionais internacionais no Brasil, embora
apresente avancos pontuais, traz desafios significativos. E necessério analisar criticamente
essas orientacdes, refletindo sobre como elas podem ser ressignificadas para atender as reais

necessidades da educagdo publica nacional, sem desvirtuar seus objetivos primordiais de
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formacdo cultural, cientifica e cidada.

Diante desse cenario, é imprescindivel aprofundar a reflexdo sobre como o Estado pode
atuar para garantir que a educacao seja um direito fundamental e ndo apenas um instrumento
de reproducdo das desigualdades globais. Assim, no préximo tépico, exploraremos como essas
influéncias dialogam com as especificidades da pratica docente, analisando os desafios e as

possibilidades para a construcdo de uma educacao transformadora.

4.7 A especificidade da pratica educativa no cenario atual: encontro de ideias

Contribuindo para o processo de analise das praticas educativas na atualidade, tomamos
de empréstimo as ideias de Freire (2005). O pensar do educador somente adquire autenticidade
na medida em que se articula a autenticidade do pensar dos educandos, ambos mediados pela
realidade, em um processo de intercomunicacdo. A comunicagédo € o que confere sentido a vida
humana. O pensar, por sua vez, so tem significado quando encontra sua fonte geradora na acéo
transformadora sobre o mundo.

A libertagio auténtica, ressalta Freire (2005, p. 77): “E a humanizagio em processo, ndo
é uma coisa que se deposita nos homens, ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis,
que implica a agdo ¢ a reflexdo dos homens”. Saviani (2008) defende a especificidade da escola
e a importancia do trabalho escolar como elementos necessarios ao desenvolvimento cultural,
que concorre para o desenvolvimento humano geral.

Disso decorre toda sua concepcdo de trabalho educativo que, segundo o autor, é
responsavel pela formacdo da segunda natureza do homem. A escola tem uma funcéo
especificamente educativa, propriamente pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento; é
preciso, pois, resgatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em
conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educacéo
escolar.

Para Saviani (2008), isso significa que, na escola, as praticas educativas devem se
organizar a partir dos conteudos essenciais para a apropriacdo pelo homem da cultura
sistematizada, pois os contetdos sdo fundamentais, sem conteddos relevantes, contetdos

significativos, 0 homem ndo consegue dominar a cultura.

Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da escola, nds
atuemos segundo essa maxima: a prioridade dos conteddos, que é a Unica forma de
lutar contra a farsa do ensino. Por que esses contetidos sdo prioritarios? Justamente
porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacdo
politica das massas. Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os
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conteidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses contetdos
culturais para legitimar e consolidar sua dominacdo. Eu costumo, as vezes, enunciar
isso da seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que
os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condicao
de libertacdo (Saviani, 2008, p. 45).

Educar na era planetéria requer o desenvolvimento de préticas educativas organizadas
a partir de elementos que convirjam para acdo cidada, articuladora de experiéncias e
conhecimentos humanos a serem contextualizados permanentemente. De acordo com Morin
(2003, p. 105), “[...] a educagdo deve colaborar para que todos os individuos percebam que o
desenvolvimento deveria ter como finalidade viver com compreensdo, solidariedade e
compaixao”.

Comungamos com a ideia de que a condicdo essencial para o desenvolvimento humano
passa pela apropriacdo do saber historicamente sistematizado pela humanidade e concordamos
com a ideia de que a escola € o espa¢o no qual se deve garantir esse processo, embora reconheca
que ela nédo € o Unico.

Entretanto, a nossa discussdo se centra na escola e nos sujeitos que participam
diretamente dos processos educativos, ou seja, professores e alunos. Portanto, ndo € nosso
objeto de interesse, nesse momento, discutir sobre os diferentes espagos educativos, mas sim,
sobre o acolhimento humanizado desse sujeito na escola com o envolvimento direto de
professores e alunos.

A Pedagogia Histdrico-Critica se posiciona pela defesa da escola e da sua legitimacéo
como espac¢o no qual sdo produzidas as condicdes para que professores e alunos sistematizem
acOes educativas com vistas a alcancar o desenvolvimento social, cultural e, consequentemente,
humano, com vistas a superar todo tipo de desigualdade e injustica (Saviani, 2008)

Entendemos que, na educacdo, a afetacdo corresponde ao processo pelo qual as praticas
educativas se transformam em vivéncias capazes de ampliar ou reduzir a poténcia humana. Com
base nessa perspectiva, partilhamos do pressuposto de que a préatica educativa capaz de
favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento precisa afetar positivamente os alunos. Na
atualidade, o desafio consiste em instigar praticas educativas que potencializem o desejar ativo
de professores e estudantes. Esse objetivo, contudo, depende do tipo de afetacdo que se
estabelece no encontro entre ambos.

De acordo com Espinosa (2008), o desejo é o que nos movimenta. Podemos nos
movimentar ativamente ou passivamente. Somos ativos quando afetados de alegria, pois a

alegria aumenta nossa poténcia. O aumento da poténcia leva ao entendimento racional,
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adequado da realidade. Somos passivos quando somos afetados de tristeza. A tristeza diminui
a nossa poténcia, leva-nos a um conhecimento inadequado, mutilado da realidade. Portanto, a
transformagdo de um desejar passivo em um desejar ativo ocorre em virtude de nossos
encontros, que podem ser alegres ou tristes, que provocam 0 aumento ou a diminui¢éo de nossa
poténcia.

Neste sentido, o professor precisa abordar uma educacdo de forma humanizada, que
respeite as diversidades, dando espaco para a participacdo de todos os alunos. O dialogo precisa
estar presente de forma ativa dentro das escolas, pois assim, constroi-se um ambiente fértil
para novas aprendizagens. O professor precisa instigar o pensar critico e reflexivo dos seus
alunos, para que eles percebam a relevancia das problematizac6es e dos debates envolvendo

questdes emergentes e que necessitam de um dialogo.
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CONCLUSAO

A educacdo humanizadora, mediada por uma pedagogia criativa e inclusiva, parte do
pressuposto de que a relagdo professor-aluno, fundamentada no respeito, na tolerancia e na
construcdo de vinculos afetivos, € o que favorece o fortalecimento da cultura da paz e a reducéo
de comportamentos intolerantes na sociedade escolar. Nesse contexto, é essencial que a escola
se configure como um espaco que valoriza as subjetividades e rejeita modelos uniformizadores
que desconsiderem as multiplas formas de existir, aprender e interagir. Apenas assim sera
possivel garantir uma educacgdo verdadeiramente inclusiva e transformadora.

A pesquisa realizada evidenciou que essas relagdes humanizadas se constroem,
sobretudo, por meio de atitudes cotidianas de escuta, empatia e reconhecimento das
singularidades dos alunos. Ao analisar experiéncias descritas na literatura sobre préaticas
escolares inclusivas, tornou-se evidente que a afetividade e a abertura ao didlogo funcionam
como catalisadores da incluséo real.

Os resultados desta investigacdo indicam que praticas pedagogicas baseadas no
acolhimento e na construcdo de uma pedagogia autdbnoma, vinculada a ética e estética,
favorecem o desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais. O acolhimento atitudinal
se constitui como elemento determinante para a educacdo humanizadora e inclusiva, capaz de
fortalecer a formacéo integral dos alunos e de contribuir para a construcdo de um ambiente
escolar favoravel a aprendizagem, valorizando a diversidade e reduzindo preconceitos, o que
resulta em maior envolvimento e motivacao dos alunos, bem como na melhoria do desempenho
académico e a autoestima.

No decorrer da analise bibliografica e documental, observou-se que a pratica do
acolhimento ndo depende de grandes estruturas ou recursos, mas de um compromisso etico com
a presenca e o cuidado. Professores que adotam essa postura demonstram capacidade de
ressignificar conflitos, construir pertencimento e oferecer suporte emocional, essencial a
permanéncia dos alunos na escola.

Restou evidenciado que a educacdo inclusiva é um dos pilares fundamentais para a
construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa. O conceito de necessidades educacionais
especiais transcende a ideia de limitac6es e abrange todas as criancas e jovens que, em algum
momento de sua escolarizacdo, necessitam de suporte adicional para atingir seus objetivos de
aprendizagem.

Essas necessidades podem surgir devido as mais variadas circunstancias, como

deficiéncias fisicas, cognitivas e emocionais ou, até mesmo, desafios sociais e culturais. Com
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IS0, a escola se coloca como um espago que precisa continuamente se adaptar para garantir o
sucesso educacional de todos os seus alunos.

Dessa forma, torna-se imprescindivel pensar a inclusdo ndo como uma diretriz abstrata,
mas como um exercicio permanente de reorganizacdo das praticas escolares. A escuta das
equipes pedagdgicas indicou que 0s avangos mais consistentes ocorreram quando a escola
assumiu o compromisso coletivo com a inclusdo como principio transversal, e ndo como tarefa
isolada de um ou outro profissional.

As escolas inclusivas representam um grande avango ao promoverem uma pedagogia
centrada na criancga, que prioriza as potencialidades e respeita a singularidade de cada individuo.
Esse modelo desafia os paradigmas tradicionais de ensino, deslocando o foco das limitacGes do
aluno para as possibilidades de adaptacdo do sistema educacional. Ao incorporar essa
perspectiva, as escolas inclusivas se tornam mais do que espacos de ensino, pois se transformam
em comunidades de acolhimento e convivéncia, fundamentais para a formagdo de uma
sociedade mais sensivel e responsavel.

Contudo, o desafio de construir um ambiente verdadeiramente inclusivo vai além das
questdes pedagdgicas. Ele exige uma transformacéo cultural, que inclua a quebra de barreiras
atitudinais e a superacdo de preconceitos enraizados. Essa mudanca requer agdes coordenadas
entre diferentes atores sociais, incluindo professores, gestores, familias e comunidade em geral.
A formacdo continuada dos professores desempenha um papel fundamental nesse processo ao
capacita-los para adotar praticas pedagogicas que integrem a diversidade e promovam 0 sucesso
de todos os estudantes.

Entre os aspectos discutidos na literatura e analisados ao longo deste trabalho, destaca-
se a importancia do clima escolar para o sucesso das acdes inclusivas. Ambientes marcados
pela valorizacdo do didlogo e pela estabilidade relacional favorecem a aprendizagem e
fortalecem o sentimento de pertencimento. A inclusédo, nesses espacos, deixa de ser uma diretriz
normativa e passa a ser vivida como pratica cotidiana.

Ao longo do texto, discutimos o papel fundamental das escolas centradas na crianca
como ponto de partida para a formacao de uma sociedade centrada nas pessoas. Essa abordagem
pressupde que 0 ensino seja ajustado as necessidades especificas de cada individuo, e ndo o
contrario. Tal mudanca de perspectiva € essencial para garantir que todas as criangas tenham
acesso a uma educacéo significativa e transformadora.

As bases teoricas e politicas que sustentam a educacgdo inclusiva foram reforcadas por
legislagbes nacionais e internacionais, como a Declaracdo de Salamanca, os Parametros

Curriculares Nacionais e as Orienta¢Oes Curriculares das Diversidades Educacionais do Estado
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de Mato Grosso. Tais documentos orientam os sistemas educacionais a adotarem préaticas que
respeitem e valorizem a diversidade, promovendo o direito de todos os individuos a uma
educacéo de qualidade. Contudo, para que essas diretrizes sejam efetivamente implementadas,
€ necessario avangar na compreensao e na pratica de uma pedagogia inclusiva.

A inclusdo escolar ndo é apenas um principio ético, mas também um movimento politico
e social. Ela demanda que as instituicdes educacionais sejam transformadas em espagos
democréticos de participacdo e aprendizagem. Essa transformacdo envolve ndo apenas a
adaptacdo fisica dos espagos, mas, principalmente, a mudanca de mentalidades e praticas.
Envolve ainda o reconhecimento da diversidade como um valor essencial para o
enriquecimento do processo educativo e para a formagéo de cidadaos plenos.

No cenario atual, em que as demandas sociais sdo cada vez mais complexas, o papel da
escola como agente de mudanca ganha ainda mais relevancia. As praticas inclusivas precisam
ser ressignificadas a luz das realidades contemporaneas, conectando teoria e pratica em um
movimento de constante aprendizado e transformacao. Esse movimento requer que educadores
sejam, a0 mesmo tempo, mediadores do conhecimento e promotores de valores humanos,
capazes de construir uma educacdo acolhedora e humanizada.

Para isso, € fundamental que as escolas se tornem espacos de convivéncia multicultural,
nos quais as diferencas sejam respeitadas e valorizadas. Essa convivéncia estimula a troca de
saberes, promove o dialogo e fortalece as relagdes de cooperacédo e solidariedade. A escola,
nesse contexto, deixa de ser um espaco de transmissao de contedo para se tornar um lugar de
formacdo integral do individuo, em suas dimensdes cognitivas, emocional, ética e social.

Diante desse contexto, verifica-se que as escolas inclusivas tém o potencial de
transformar ndo apenas as trajetdrias educacionais dos alunos, mas também a sociedade como
um todo. Elas representam um passo significativo na construcdo de comunidades mais justas e
igualitarias, nas quais todos os individuos sejam valorizados em sua singularidade. Essa
transformacéo requer um compromisso coletivo e uma visdo ampla sobre o papel da educacao
como promotora de mudancas sociais.

Portanto, o acolhimento inclusivo ndo se limita a adaptacGes materiais ou curriculares,
mas envolve a construcdo de uma nova ética educacional. Essa ética se orienta pelo respeito,
pela diversidade, pela valorizacdo das potencialidades individuais e pela promocdo de uma
educacgéo transformadora. Desse modo, a escola se configura como espacgo essencial para o
desenvolvimento de uma sociedade mais humana, solidaria e responsavel.

Nesse percurso, esta pesquisa mostrou que pequenas mudangas na atitude dos

educadores podem gerar efeitos duradouros na cultura escolar. O reconhecimento da
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importancia do acolhimento atitudinal como prética pedagogica legitima representa uma
contribuicdo concreta e aplicavel, que pode ser incorporada sem grandes recursos, mas com
grande impacto.

Como possibilidade de desdobramento, entende-se que o aprofundamento de estudos
que escutem diretamente tanto os estudantes quanto os professores sobre suas experiéncias de
pertencimento, convivéncia e praticas inclusivas podem ampliar a compreensédo da dindmica
escolar. Isso porque, por meio desse duplo olhar, sera possivel refletir, de forma mais critica e
situada, o que significa, de fato, ser incluido em uma escola publica, considerando as multiplas
vozes que compdem o cotidiano educativo.

Nesse cenario, torna-se evidente que a formacdo inicial e continuada dos professores
inclui, de modo cada vez mais consistente, discussdes sobre diversidade, subjetividade e
praticas de acolhimento. O desenvolvimento dessas competéncias, muitas vezes negligenciado
nos curriculos de licenciatura, € essencial para que os profissionais estejam preparados nao
apenas tecnicamente, mas também eticamente, para lidar com a pluralidade que caracteriza o
ambiente escolar.

Por outro lado, é preciso reconhecer que iniciativas pedagogicas inclusivas
frequentemente esbarram em limitagfes institucionais, como a precarizacdo do trabalho
docente, a escassez de recursos e a sobrecarga das escolas pablicas. Esses fatores ndo invalidam
as propostas discutidas, mas apontam para a necessidade de refletir sobre como estruturar
politicas educacionais que sustentem praticas cotidianas mais justas e inclusivas.

Ademais, esta investigacdo nado teve a pretensdo de esgotar a complexidade da inclusdo
escolar, tampouco de transformar, por si s, as praticas educativas. No entanto, ao refletir
criticamente sobre o acolhimento e a valorizacdo das diferencas no ambiente escolar, buscou-
se ampliar o olhar sobre os desafios e possibilidades que atravessam o cotidiano docente. Trata-
se de uma contribuicdo que pretende somar ao debate e incentivar novos questionamentos,

reconhecendo que mudancas significativas se constroem de forma coletiva, continua e situada.
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