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“Tolerar a existéncia do outro e permitir que ele seja diferente ainda € muito pouco.
Quando se tolera, apenas se concede e essa ndo é uma relacdo de igualdade, mas de
superioridade de um sobre o outro. Deveriamos criar uma relagdo entre as pessoas,
da qual estivessem excluidas a tolerancia e a intolerancia.”

(José Saramago)






RESUMO

A presente tese aborda as atitudes de alteridade do(a) docente em sua pratica pedagdgica, no
contexto de inclusdo de discentes com deficiéncias, como uma possibilidade de mudanca
necessaria para recuperar a percep¢do humana e ética que da sentido & acdo educativa. O
conceito de alteridade é utilizado a partir da perspectiva ética em Emmanuel Lévinas, que
prioriza o sentido do humano e vislumbra a possibilidade de uma relacéo de igualdade entre o
Mesmo e o Outro. A nocgdo pedagdgica de alteridade refere-se ao encontro face-a-face com o
Outro-discente, como elemento que estd na base de toda a experiéncia educativa e que
consiste em transformar o tradicional olhar objetivador em um novo olhar sensivel, ao qual se
seguem atitudes de responsabilidade, afetividade e acolhimento desse Outro em todo o
processo educativo. Inicialmente apresentamos um panorama histérico das dificuldades da
inclusdo de pessoas com deficiéncia em nossa sociedade, a complexidade do trato pedagdgico
com a diversidade e a importancia do acolhimento das pessoas com deficiéncia no contexto da
sala de aula. Em seguida refletimos as atitudes de alteridade do(a) docente como elemento
indispensavel a uma pratica pedagdgica, que percebe o Outro discente em sua ampla
diversidade e sua plena dignidade. Abordamos a ética da alteridade em Lévinas com o
objetivo de aproximar aspectos de seu pensamento a praxis pedagogica em sala de aula,
extremamente carente da dimensdo ética no processo de ensinar e aprender, e refletimos as
dificuldades pedagogicas na pratica da alteridade e as possibilidades de sua inser¢do nas
relagBes educativas. Em seguida discorremos sobre a tematica valores humanos, refletindo a
dimensdo axioldgica do ser humano e sua nogdo de escolha pelos valores morais, éticos,
estéticos e espirituais, com a intencdo de trazer um pouco de compreensdo e reflexdo a essas
questBes tdo contraditérias em nossa sociedade. Abordamos também o conceito de atitude
social, sua formacdo, o processo de mudancas de atitudes, as atitudes de preconceito e seu
fundamento teérico. Em seguida descrevemos os procedimentos metodoldgicas desta
pesquisa, na mensuracao das atitudes de alteridade do(a) docente em sua pratica pedagdgica,
com a utilizacdo de questionarios do tipo Likert, e executamos o0s procedimentos para analise
dos dados coletados. Finalmente, tratamos das conclusdes dessa pesquisa, fazendo uma
analise dos objetivos alcancados, das limitagcdes encontradas e as recomendagfes pertinentes.

Palavras-chave: Alteridade, Valores, Atitude, Diversidade.






ABSTRACT

This dissertation deals with the attitudes of otherness of the professor in his pedagogical
practice in the context of inclusion of students with disabilities as a possibility of the change
needed to recover the human perception and ethics which give meaning to the educational act.
The concept of otherness is used based on the ethical perspective in Emmanuel Lévinas,
which prioritizes the meaning of the human and visualizes the possibility of a relation of
equality between the Same and the Other. The pedagogical notion of otherness refers to the
face to face encounter with the Other student as an element which is at the base of the whole
educational experience and which consists in transforming the traditional objectifying look
into a new sensitive look from which follow attitudes of responsibility, affection and
welcoming of this Other into the whole educational process. Initially we present a historical
panorama of the difficulties of including people with disabilities in our society, the
complexity of the pedagogical treatment of diversity and the importance of welcoming people
with disabilities into the classroom context. In sequence, we reflect on the attitudes about
otherness of the professor as an indispensable element to a pedagogical practice which
perceives the Other student in his/her broad diversity and full dignity. We deal with the ethics
of otherness in Lévinas with the goal of bringing closer aspects of his thinking to the
pedagogical praxis in the classroom, which is extremely lacking in the ethical dimension in
the process of teaching and learning, and we reflect on the pedagogical difficulties in the
practice of otherness and the possibilities of its insertion in the educational relations. Next, we
discourse on the theme of human values, reflecting on the axiological dimension of the human
being and his/her notion of choice of moral, ethical, esthetic and spiritual values with the
intention of bringing a bit of comprehension and reflection to these issues which are so
contradictory in our society. We also deal with the concept of social attitude, its formation,
the process of attitude changes and the attitudes of prejudice and its theoretical foundation. In
sequence, we describe the methodological procedures of this research in the measurement of
the attitudes of otherness of the professor in his/her pedagogical practice with the use of
questionnaires of the Likert type and we carried out the procedures for the analysis of the data
collected. Finally, we dealt with the conclusions of this research making an analysis of the
goals reached, the limitations encountered and pertinent recommendations.

Keywords: Otherness. Values, Attitude, Diversity.
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INTRODUCAO

O objeto de estudo da presente pesquisa coloca em evidéncia uma das grandes
preocupacOes que norteiam as reflexdes sobre educacdo em nossa sociedade: a dimenséo
ética. No contexto da sala de aula, pelo menos duas dimensdes deveriam permear as
interacdes entre docentes e discentes: a dimensdo cognitiva e a dimensdo ética. A
subjetividade moderna, fundada na soberania do Eu', e na construgdo de um sujeito livre,
autdbnomo e consciente, demarca, na sociedade contemporénea, uma polarizagdo para a
dimensdo cognitiva, e tudo aquilo que estiver fora da esfera do saber, a ela € considerado
ilusorio ou irrelevante. E por meio dessa reflexdo que abordamos, de forma explicita, a ética
da alteridade no &mbito das relagdes pedagdgicas.

O pensamento de Emmanuel Lévinas nos faz refletir e pensar a educacdo nao
exclusivamente a partir da tirania do saber, da inteligibilidade da consciéncia humana, mas a
partir de outra matriz, em que a ética nas relac6es, enquanto acolhimento, responsabilidade e
afetividade para com a alteridade, exerce papel central na formacéo do ser humano.

Faz-se urgente, no ambito escolar, a elaboracdo de um novo referencial ético que
ultrapasse os limites frageis de um moralismo ingénuo, que se torne o fio condutor em todo o
processo ensino-aprendizagem e que equilibre com a dimensdo cognitiva, uma formacéo
humana que privilegie o ensinamento proveniente da alteridade, como condicao ético-critica
do saber.

A presente pesquisa faz uma investigacdo e uma reflexdo da dimensdo ética do
ensinar e do aprender, tendo como foco as atitudes de alteridade de docentes do ensino
superior, que em sua pratica pedagogica, efetivamente demonstram uma sensibilidade
especial nas relacbes com discentes.

As atitudes de alteridade de docentes devem se referir as suas crencas, afetividades e
tendéncias de comportamento, em um contexto de relacionamento que extrapole o paradigma
educacional vigente e que possa favorecer o desenvolvimento da sensibilidade de educadores
em sala de aula, focado, de forma especial nas relagdes interpessoais que efetivamente

acontecem nesse ambiente.

! Nesse trabalho optamos por utilizar em maitsculo as palavras Eu, Outro e Mesmo, para destacar o envolvimento das
partes, nas relagdes tanto de alteridade quanto de auséncia desta.
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Tendo em conta esse objetivo, a presente tese foi estruturada em trés capitulos. O
primeiro faz uma apresentacdo da pesquisa descrevendo resumidamente o objeto da pesquisa,
sua problematica e justificativa, os objetivos e as hipoteses e o quadro teorico.

O segundo capitulo trata da fundamentacdo tedrica desta pesquisa, expondo uma
visdo panordmica sobre 0s conceitos necessarios ao presente estudo: incluséo, alteridade,
valores humanos e atitudes sociais. Inicialmente, faz-se um resgate histérico da trajetéria de
dificuldades enfrentadas pelas pessoas com deficiéncias, analisa os principais modelos de
deficiéncia adotados, os paradigmas de integracdo e inclusdo de pessoas com deficiéncia no
ensino regular, expbe a complexidade do trato pedagdgico com a diversidade e suas
dificuldades, ressalta a importancia da acolhida para discentes com deficiéncia. Em seguida
expde-se 0 conceito que orienta a presente pesquisa, que é o sentido ético da alteridade
assentado no pensamento de Emmanuel Lévinas e suas possibilidades e dificuldades no
ambito da educacdo. Reflete-se também sobre a dimensdo axiol6gica do ser humano, sua
no¢do de escolha pelos valores morais, éticos, estéticos e espirituais e analisa a questdo da
suposta mudanca de valores, crise de valores e perda de valores, na perspectiva da teoria
funcionalista dos valores humanos, em que se argumenta que os valores sao 0s mesmos, desde
as civilizagdes mais antigas, o que efetivamente muda séo as prioridades valorativas em cada
civilizacdo e em cada época. Finalizando o capitulo 2 discorre-se sobre atitudes sociais, com a
finalidade de entender como as atitudes se formam, e sobre as possibilidades de mudanca de
atitudes e sua mensuracdo, utilizando-se a escala Likert.

O terceiro capitulo aborda os procedimentos metodologicos da pesquisa, inicialmente
caracterizando o locus da pesquisa, destacando a educacdo profissional integrada as diferentes
formas de educacdo, e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Analisa 0s
desafios politicos e as expectativas de expansdo da educacdo profissional e tecnoldgica no
Brasil, em particular a evolugdo do Instituto Federal do Ceara desde a sua criacdo até os dias
atuais. Em seguida indica a metodologia adotada nesta pesquisa, a estratégia escolhida e a
abordagem utilizada. Define a amostra da presente pesquisa como funcdo das necessidades
das hipoteses levantadas e especifica os instrumentos fornecidos pela instituicdo pesquisada e
aqueles elaborados para a coleta dos dados. Analisa as evidéncias empiricas, inicialmente,
especifica quais os instrumentos utilizados na coleta dos dados, avalia a confiabilidade dos
questionarios e adota varios procedimentos para analise dos dados: a analise qualitativa,
utilizando a légica paraconsistente anotada-LPA, a fim de verificar o nivel de concordancia
dos grupos relativo as diversas proposi¢cGes nos dois questionarios; a estatistica descritiva,

para descrever e sumarizar um conjunto de dados estatisticos; o coeficiente de correlacédo de
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Spearman, conhecido como o coeficiente de correlacdo de postos, para medir a associacao
entre duas varidveis; o teste de hipdtese K-S (Kolmogorov-Smirnov) que testa se os valores
amostrais podem ser considerados oriundos de uma determinada populacéo.

No conclusdo, analisamos, a partir dos dados colhidos, a validade das hipdteses
sugeridas no presente, e discorremos sobre os resultados da investigacdo, concatenando-os
com o0s objetivos da pesquisa e o referencial tedrico adotado. Destacamos também as
limitacGes da presente pesquisa e as recomendacOes pertinentes. Fazem parte deste estudo as

referéncias, 0s anexos e 0s apéndices.
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1. APRESENTACAO DA PESQUISA

1.1 Objeto da pesquisa

O objeto desta pesquisa sdo as atitudes de alteridade de docentes, em sala de aula,
no contexto de inclusdo de discentes com deficiéncias, no ensino superior.

A andlise das atitudes de alteridade dos(as) docentes frente aos(as) discentes, no
contexto de inclusdo, é abordada nesta investigacdo através de suas trés manifestacfes: o
componente cognitivo, que inclui um conjunto de pensamentos e crencas que docentes tem
para com discentes; o componente afetivo que sdo 0s sentimentos e afetos que os(as) docentes
nutrem frente aos(as) discentes; e 0 componente comportamental, que nos permite antecipar,

com relativa probabilidade de acerto, os comportamentos que esse(a) docente exibira.
1.2 Problematica

Na concepcao de Frei Betto, alteridade “¢ ser capaz de apreender o Outro na

2 No entanto, é

plenitude da sua dignidade, dos seus direitos e, sobretudo, da sua diferenca.
intrigante como o(a) docente, em sua pratica pedagogica, vivencia essa experiéncia de
alteridade, com ou sem consciéncia de que, entre ele(@) e os(as) discentes, existe um
relacionamento que é prioritariamente €ético, e ndo apenas professoral e técnico. Mediante essa
premissa, sdo feitas as seguintes perguntas de partida: por que alguns(umas) docentes tém
mais facilidade que outros, na vivéncia da alteridade em sala de aula? Por que alguns(umas)
docentes tém dificuldades e outros(as) ndo, em perceber as fragilidades, insegurancas e medos
que alguns(umas) discentes com deficiéncia trazem para o ambiente de sala de aula? Que
atitudes e vivéncias favorecem determinados(as) docentes a se relacionarem melhor com
os(as) discentes? Serd que os(as) docentes, como mediadores de aprendizagem, fazem
movimentos em favor da alteridade no processo educativo?

Devido a esses e outros questionamentos, indagamos: como os(as) docentes do
ensino superior do Instituto Federal do Ceard, no contexto de inclusdo de discentes com

deficiéncias, vivenciam? atitudes de alteridade em sala de aula?

2BETTO, Frei. Alteridade. Disponivel em: <http://www.sociologando.com.br/download/1ano_Sociologia-apost_4.pdf>
Acesso em: 20 jul. 2014.

® Vivenciar é sentir ou experimentar algum acontecimento ou situacdo com intensidade. In: Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa [on line], 2008-2013, Disponivel em: <http://www.priberam.pt/dIpo/vivenciar>. Acesso em: 06 jun. 2014.


http://www.priberam.pt/dlpo/vivenciar
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1.3 Justificativa

A educacdo ocupa uma posicdo de destaque na sociedade moderna, e envolve
complexas relacdes e influéncias no desenvolvimento social, politico e econdmico, todavia, €
necessario compreender que a escola, em especial a sala de aula, é o espago que atualmente
prioriza a transmissdo de conhecimentos, de saberes técnicos, de aspectos cognitivos e
racionais, mas, que, inegavelmente, trata das relacbes com o Outro e de uma ética que regula
essas relacOes. Essas duas dimensdes, a cognitiva e a ética, quando em desequilibrio, ou seja,
quando ¢ priorizada, por exemplo, a dimensdo cognitiva em detrimento da dimensdao ética,
indubitavelmente forma um ser humano capaz, autbnomo, no entanto extremamente carente
de relacOes saudaveis, afetivas, solidarias e, naturalmente, sem responsabilidade pelo Outro.
Quanto a essa dimensdo do conhecimento, Lévinas vai além e diz que “o conhecimento mais
audacioso e distante ndo nos p6e em comunhdo com o verdadeiro Outro; ndo substitui a
sociabilidade; é ainda e sempre uma solido.”*

Nesse sentido, a escola devera privilegiar, aléem do conhecimento sistematizado e
acumulado historicamente pela sociedade, a formacdo de discentes numa dimensdo de
sociabilidade, de profundo respeito a dignidade de seu semelhante, ampliando sua visao
através dos valores humanos que favorecam a convivéncia humana. Nessa tarefa, a
sensibilidade, a solidariedade, as atitudes de alteridade, as posturas éticas do pessoal docente
em sala de aula, em sua acdo pedagogica, sdo indispensaveis a efetiva realizacdo deste
proposito.

Segundo Carvalho,

[...] pensar a educacdo, particularmente a sala de aula, somente a partir da relacéo
entre a ciéncia e a técnica ou entre a teoria e a pratica, dificulta abarcarmos outras
dimensdes que constituem também o campo pedagdgico. Seria empobrecedor
reduzirmos o processo educativo a um conjunto de técnicas e procedimentos que
passam longe das questdes fundamentais da existéncia humana.”

Costa afirma que “a questdo humana € a questdo por exceléncia, aquela sem a qual
qualquer outra perde o seu significado.”® A escola é um espaco de apropriacéo e construcéo

do conhecimento, porem com grandes dificuldades em criar e manter relacBes éticas e de

4 LEVINAS, Emmanuel. Etica e infinito: dialogos com Philippe Nemo. Lisboa: Edicées 70, 1982. p. 53.

> CARVALHO, Alonso Bezerra de. Alteridade e amizade na educacdo: a sala de aula como espago ético e politico. V
congresso internacional de filosofia e educagdo. Caxias do sul, RS. 2010. p.4. Disponivel em:
<http://www.ucs.br/ucs/tplcinfe/eventos/cinfe/artigos/artigos/arquivos/eixo_tematico6/Alteridade%20e%20amizade%20na
%20educacao_a%20sala%20de%20aula%20como%20espaco%20etico%20e%20politico.pdf>. Acesso em: 18 jun. 2014.

® COSTA, E. F. A ética da alteridade como fundamento do humanismo latino. Universidade Federal de Santa Catarina. p.
09. Disponivel em: <http://www.uel.br/grupo-pesquisa/gepal/primeirosimposio/completos/eltonfogaca.pdf>.

Acesso em: 07 jul. 2014.


http://www.ucs.br/ucs/tplcinfe/eventos/cinfe/artigos/artigos/arquivos/eixo_tematico6/Alteridade%20e%20amizade%20na%20educacao_a%20sala%20de%20aula%20como%20espaco%20etico%20e%20politico.pdf
http://www.ucs.br/ucs/tplcinfe/eventos/cinfe/artigos/artigos/arquivos/eixo_tematico6/Alteridade%20e%20amizade%20na%20educacao_a%20sala%20de%20aula%20como%20espaco%20etico%20e%20politico.pdf
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alteridade entre as pessoas na pratica educativa, para uma vivéncia cotidiana que ultrapasse as
dimensoes fisicas da escola.

A comunidade educacional diminui a importancia da dimenséo ética na formacao de
discentes, como ferramenta essencial de mudanca para uma sociedade mais justa e
equilibrada, quando ndo prioriza o trabalho de didlogo e reflexdo com os valores como
tolerancia, acolhimento, solidariedade e respeito ao Outro. H&4 uma urgéncia em resgatar esses
valores tdo esquecidos em uma sociedade po6s-moderna, onde imperam a competicdo, o
individualismo, os valores de mercado e onde reina a indiferenca. Referindo-se ao ensino na

sociedade p6s-moderna, Giles Lipovetzky comenta que,

A indiferenca cresce. Em lado algum o fendmeno é tdo visivel como no ensino,
onde, em poucos anos, com a velocidade de um reldmpago, o prestigio e a
autoridade dos docentes desapareceram quase por completo. Hoje, o discurso do
Mestre encontra-se banalizado, dessacralizado, em pé de igualdade com o das
midias, e 0 ensino é uma maquina neutralizada pela apatia escolar [...].’

Na atualidade, a compreensdo sobre uma educacdo que dé relevancia a ética nas
relacdes interpessoais parece estar cada vez mais prejudicada, dai a importancia de se discutir
sobre alteridade na educacdo por meio da fungéo socializadora da escola e pelo seu potencial
de contribuigdo para se chegar a uma sociedade mais justa. Segundo Dalla Costa, “emerge [...]
0 desafio de repensar os processos pedagogicos e contribuir reflexivamente com uma outra
forma de abordar a educacéo — a alteridade.” ®

Nessa mesma linha de pensamento, Guérios e Stoltz enfatizam que “o processo
educacional, sob perspectiva da ética, afirma os valores humanos como convergentes para a
vivéncia e desenvolvimento de uma cultura de respeito.”® A concepcdo de alteridade no
processo educativo, se evidencia e se torna ainda mais emergente como caminho seguro para
a construcao dessa possibilidade ética.

Nessa perspectiva, a sensibilidade do(a) docente e sua percepcdo de alteridade na
pratica pedagogica, sdo fatores determinantes para um processo que extrapola a aprendizagem
de conhecimentos tedricos e praticos, favorecendo o proprio desenvolvimento humano e as

relacdes de respeito e solidariedade. Nesse sentido, Diniz argumenta que

O trato pedagdgico da diversidade é algo complexo. Ele exige de noés o
reconhecimento da diferenca e ao mesmo tempo o estabelecimento de padrdes de

" LIPOVETSKY, Gilles. A era do vazio: ensaio sobre o individualismo contemporaneo. S&o Paulo: Manole, 2005. p. 39.

8 DALLA COSTA, Wanderleia; DIEZ, Carmen Lucia Fornari. A relagdo eu-outro na educagdo: abertura a alteridade. IX
ANPED SUL. 2012. p.10. Disponivel em:
<http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/472/860>. Acesso
em: 14 jul. 2014.

® GUERIOS, Ettiéne; STOLTZ, Tania. (Org.). Educacéo e alteridade. Sdo Carlos, SP: EduFSCar, 2010. p. 12.


http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/472/860
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respeito, de ética e a garantia dos direitos sociais. Avancar nas construgbes de
praticas educativas que contemplem o uno e o maltiplo significa romper com a ideia
de homogeneidade e de uniformizacdo que ainda impera no campo educacional.
Representa entender a educacdo para além do seu aspecto institucional e
compreendé-la dentro do processo de desenvolvimento humano.™

Lévinas ndo escreveu textos especificamente voltados a educacdo, no entanto seu
pensamento relativo a ética da alteridade pode contribuir significativamente para repensar a
educacdo atual. Aproximar aspectos do pensamento de Lévinas ao campo da educacdo é
ensaiar alternativas na direcdo da dimensao ética do processo educativo, com a ajuda da nogéao
da ética da alteridade. O foco da ética € o movimento de acolhida, de afetividade e de
responsabilidade pelo Outro. Esse movimento ndo nega a racionalidade e a dimenséo
cognitiva do processo educativo, mas o complementa e o percebe através de uma nova
abordagem.

De acordo com Dalla Costa e Diez:

A alteridade em Lévinas para o campo da educacdo implica na postura de um
professor mediador aberto, pois sua relagdo com o educando requer a presenca
imediata da alteridade que ocasiona e desperta a emergéncia do outro na relacéo.
Parte-se da acolhida do outro que ultrapassa a imagem que dele fago pelos conceitos
e representacgdes. O face a face provoca 0 movimento, a tensdo afetiva onde o eu fica
destituido de toda centralidade. **

Lévinas da destaque para a postura ética do(a) docente em sua funcdo mediadora e
também do movimento afetivo na direcdo do(a) discente. Essa postura de abertura e esse
movimento de afeto na direcdo do Outro, caracteriza uma nova postura pedagogica de
alteridade.

Este é um tema instigante, e sua escolha para estudo deveu-se ao processo de
amadurecimento e curiosidade gue nos vinte e cinco anos de magistério no Instituto Federal
do Ceard, sempre me levou a perguntar: por que os(as) discentes, semestre a semestre, tém
preferéncia por determinados(as) docentes? Talvez seja porque docentes “especiais” S80, em
sua maioria, considerados, tanto pela direcdo da instituicdo, quanto por seus(suas)
préprios(as) colegas docentes e principalmente pelos(as) discentes, como responsaveis, de
inquestionavel competéncia técnica e relacionamento facil. Assim, as qualidades atitudinais

desses(as) docentes mereceriam ser investigadas.

9 BINIZ, Margareth. Incluséo de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades especiais: Avangos e Desafios. Belo Horizonte:
Auténtica, 2012. p. 101.

1 DALLA COSTA, Wanderleia; DIEZ, Carmen Lucia Fornari. A relagdo eu-outro na educagdo: abertura a alteridade. IX
ANPED SUL. 2012. Disponivel em:
<http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/472/860>. Acesso
em: 14 jul. 2014.


http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/472/860
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Outra motivacao deveu-se a incipiéncia de estudos e praticas académicas efetivas no
ambito da dimensdo ética em sala de aula, em especial as que tratam das atitudes de alteridade
do(a) docente em sua relacdo pedagoOgica, bem como as dificuldades que uma escola
tecnoldgica, como os Institutos Federais, manifestam em agregar os principios de alteridade,
tolerancia e respeito ao Outro, na convivéncia com os(as) discentes. Justifica-se também pela
emergéncia de se reexaminar 0 processo educativo e viabilizar uma 6tica pedagogica a partir
da diversidade, refazendo o projeto de racionalidade moderna que ndo aceita o Outro

diferente, e que 0 ver como uma ameagca a sua soberania.
1.4 Objetivos da pesquisa

Objetivo Geral
Investigar as atitudes de alteridade dos(as) docentes do ensino superior, no
contexto de inclusdo de discentes com deficiéncia, no ambito do Instituto Federal do Ceara —

Campus Fortaleza.

Objetivos especificos:

e Investigar atitudes de acolhimento, afetividade e responsabilidade de
docentes do ensino superior do IFCE no contexto inclusdo de discentes com
deficiéncias.

e Caracterizar as atitudes de alteridade de docentes do ensino superior do
IFCE em sua praxis educativa.

e Determinar os fatores que influenciam as atitudes de alteridade de docentes
em sua acdo pedagdgica.

e Investigar as dificuldades de docentes, em vivenciar atitudes de alteridade em

sala de aula.
1.5 Hipoteses

a) Os(As) docentes bem avaliados(as) pelos(as) discentes desenvolvem, com frequéncia,
atitudes de alteridade em sala de aula.

b) As atitudes de acolhimento aos(as) discentes, no primeiro dia de aula, ndo sdo
concebidas pelos(as) docentes como relevantes no processo educativo do ensino

superior.
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¢) Os(As) docentes tém dificuldades em demonstrar atitudes de afetividade no contexto
de sala de aula.

d) A responsabilidade dos(as) docentes para com os(as) discentes diz respeito
exclusivamente ao contexto da sala de aula.

e) As prioridades valorativas humanistas dos(as) docentes bem avaliados(as) associam-se
diretamente com suas atitudes de alteridade em sala de aula.

1.6 Quadro tedrico

Apesar de a fundamentacéo tedrica deste trabalho estar assentada no conceito-chave
“alteridade™, outros conceitos orbitam em torno dele e s@o necessarios na presente pesquisa,
porque contextualizam a a¢do docente, complementam o objetivo da pesquisa e fazem parte

das hipoteses desse trabalho: “atitudes sociais”, “inclusdo” ¢ “valores humanos”.

A base da fundamentacdo teérica desta pesquisa € o sentido ético da alteridade
assentado no pensamento de Emmanuel Lévinas e embasa-se na constru¢cdo de uma nova

relagdo ética com o “Outro”, no processo educativo.

A opcao pelo pensamento de Emmanuel Lévinas, quanto ao sentido ético da alteridade
deve-se ao fato de que, em seu estudo intelectual, ele faz uma profunda reflexdo e
reconstrucdo de uma nova ética na relagcdo Eu-Outro, expondo os limites e as deficiéncias de
uma racionalidade moderna gue favorece o Mesmo, naturalizando a violéncia e a banalizando

o Outro.

O diélogo com reflexdo de Lévinas nos permite tratar a educacdo a partir de uma
perspectiva €tica, tendo como pensamento central a questdo da alteridade, visto que, no
ambito educacional, os espacos sao privilegiados para refletir a problemaética da alteridade na
perspectiva de relacBes éticas. O pensamento de Lévinas abre possibilidades de repensar os
desafios da educacdo contemporénea e destaca a urgéncia de uma nova abordagem
pedagdgica que se fundamenta numa matriz que ndo descarta a inteligéncia humana e nédo
menospreza a competéncia do saber cientifico, mas que prioriza o sentido ético da alteridade

nas relagdes com o Outro.

Nessa pesquisa, a perspectiva conceitual sobre atitudes sociais baseia-se
principalmente, nas posicGes teodricas de Rodrigues (1998), Braghirolli (1994) e De Beni

(2004). Segundo Rodrigues, “apesar de nao haver correspondéncia perfeita entre atitude e
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comportamento, ndo ha ddvidas de que o conhecimento das atitudes de uma pessoa nos

permite antecipar com relativa probabilidade de acerto, os comportamentos que ela exibira.” *?

Para cada atitude ha um componente cognitivo, que se relaciona as crencas e as ideias
que a pessoa tem em relacdo a um determinado objeto social. H4 também um componente
afetivo, que estd associado a sentimentos e emoc0es relativos a esse mesmo objeto social,
que, por sua vez, levam a uma série de tendéncias comportamentais que sao predisposices
a acles, que podem se efetivar. As atitudes de alteridade que um determinado professor
vivencia em sala de aula poderdo ser mensuradas por meio de escalas de atitudes sociais, as
quais revelam o quanto esse professor tem de sentimentos, pensamentos e tendéncias
comportamentais, favoraveis ou desfavordveis a determinados objetos sociais, por exemplo,

alunos com deficiéncias.

Os conceitos de inclusdo de discentes com deficiéncias trabalhados nesta pesquisa tém
as contribuigdes teoricas de Mantoan(2001), Carvalho(2013), Sassaki(1997) e Diniz(2012).
A inclusdo representa uma mudanca subjetiva e de valores para as escolas e para a

sociedade. Segundo Diniz,

se ndo houver uma abertura para o trabalho com a diferenga, em toda a sua ousadia,
se a diferenca presente no Outro for uma precondicdo para que ele ndo seja
reconhecido como Outro, se os referenciais escolares continuarem os mesmos, ndo
ha caminho para a incluso, ela torna-se uma proposta vazia e sem direc&o.*®

As expectativas da sociedade em relacdo as potencialidades das pessoas com
deficiéncia sdo, de maneira geral, prejudicadas, refletindo a percepcdo de deficiéncia como
incapacidade, dificultando sobremaneira as possibilidades dos alunos com deficiéncia em seu
processo de formacéo.

Segundo Rodrigues, “no intuito da busca continua para entender o comportamento
humano, surge a necessidade de compreender a base que motiva as acdes das pessoas, 0S
valores individuais, que permeiam as atitudes e os comportamentos.”'* Acredita-se ser
possivel relacionar a teoria dos valores para a explicacdo das atitudes de alteridade do

professor, no contexto de alunos com deficiéncia.

12 RODRIGUES, Aroldo. Psicologia social para principiantes. 10. ed. atualizada e acrescida de exemplos ilus. Petropolis:
Vozes, 2005. p. 60.

B piNiz, Margareth. Inclusdo de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades especiais: avancgos e desafios. Belo Horizonte:
Auténtica, 2012. p. 34.

1 RODRIGUES, Claudia Medianeira Cruz et al. Relacdo entre valores pessoais e comprometimento organizacional: O Caso
das Empresas Juniores de Santa Maria. GESTAQ.Org - Revista Eletronica de Gestdo Organizacional, Vol. 8, No 2, Mai-
Ago 2010. Disponivel em: <http://www.revista.ufpe.br/gestaoorg/index.php/gestao/article/view/198>. Acesso em:
12 set. 2014. p. 246.



40

The nature of human values de Rokeach (1973), é reconhecida como a obra base nos
estudos sobre valores humanos. Rodrigues, referindo-se a essa obra, relata que “na obra
também foi apresentado o primeiro instrumento de mensuracdo dos valores pessoais, que
demonstrou sua importancia ao desenvolver a centralidade no sistema cognitivo das pessoas,
reunindo dados sobre seus antecedentes e consequentes.” *°

O tema valores humanos é atualmente muito mencionado, principalmente por
politicos, religiosos e educadores. A partir da obra de Rokeach (1973), The nature of human
values, que é considerada a base dos estudos na tematica de valores, a literatura desta area tem
constatado  consideravel avango atraves de Ronald Inglehart (década de 1970), Geert
Hofstede (década de 80) e, na década de 90, com o modelo predominante sobre valores
humanos de Shalon Schwartz, que retoma as contribui¢Ges de Rokeach e Hofstede.

No entanto nos deteremos na teoria funcionalista dos valores elaborada por Valdiney
V. Gouveia na década de 90, por ser uma teoria com caracteristicas de simplicidade e
integracdo. Segundo o proprio autor, a premissa bésica da teoria funcionalista dos valores € a
de que os valores servem as funcdes de “guiar os comportamentos” e “representar
cognitivamente as necessidades humanas.”

Existe uma relacdo efetiva entre atitudes e valores, e essa relacdo é fundamental no
processo investigativo deste trabalho. Segundo Gouveia “os valores servem para explicar as
atitudes, as crengas e 0s comportamentos das pessoas em contexto concreto da vida cotidiana,

refletindo tanto sua orientagdo como suas necessidades.” *°

> RODRIGUES, 2010, p. 248.

GOUVEIA, Valdiney Veloso. Teoria funcionalista dos valores humanos: Fundamentos, aplicacbes e perspectivas. Sdo
Paulo: Casa do psicologo, 2013. p.115.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA

2.1 Inclusao

Segundo Maria Teresa Eglér Mantoan, “Inclusdo é o privilégio de conviver com as
diferencas.” !’ Todavia as dificuldades enfrentadas pelas pessoas com deficiéncias, desde a
pré-historia até a atualidade, sdo provas incontestaveis de que esse pensamento de Mantoam
ndo expressa a realidade atual de nossa sociedade. A complexidade da convivéncia
pedagogica com o diverso impde aos educadores, tanto o reconhecimento do diverso em sala
de aula, quanto a implementacdo de novas praticas educativas.

2.1.1 Panorama histérico da deficiéncia

N&o se tém registros de como 0s povos da pré-histdria se comportavam em relagao as
pessoas deficientes. Nas sociedades primitivas, a existéncia a tratamento dos diversos males
que infligiram as pessoas sempre estiveram ligados a magia, no entanto foram encontrados
vasos pré-histdricos que, em seu interior, continham vestigios de pessoas com evidentes sinais
de deformidades de natureza permanente, algumas delas de consequéncia congénita®.

Na abalizada opinido de historiadores e antrop6logos e também devido a objetos
encontrados de arte neolitica, conjectura-se a possibilidade de dois tipos de atitudes para com
as pessoas deficientes nos povos da pré-histéria: atitude de aceitacdo, tolerancia e
assistencialismo ou de desprezo e eliminacao®®.

Para a sobrevivéncia de grupos, quando havia insuficiéncia de alimentos, era
necessario livrar-se do peso das pessoas com impedimentos fisicos, mas era atitude bem
diferente daguela de eliminacdo habitual adotada por alguns grupos desse mesmo periodo da
nossa civilizacéo.

Na antiguidade, os médicos atribuiam os problemas de deficiéncias aos maus
espiritos, aos demonios e a pecados de vidas anteriores que deveriam ser pagos. Alguns
papiros referem-se a famosa arte médica dos egipcios e de como eles cuidavam dos
deficientes. Provavelmente o povo egipcio foi o mais saudavel da antiguidade, no entanto

algumas doencas atingiam esse povo. Uma delas era frequente, a infec¢do nos olhos, que, em

" MANTOAN, Maria Tereza Eglér. Caminhos pedagdgicos da inclus&o. Sdo Paulo: Memnon, 2001. p.24.

18 5ILVA, Otto Marques da. Epopeia Ignorada: A Pessoa Deficiente na Histéria do Mundo de Ontem e de Hoje. S&o Paulo:
CEDAS, 1986. p.470.

¥ 5ILVA, 1986, p.39.
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muitos casos, provocava a cegueira. O Egito chegou a ser conhecido como a “terra dos cegos”
devido & extensio desse problema.?’

A crenca de que as deficiéncias eram causadas por espiritos e forcas sobrenaturais
sdo anteriores ao seculo V. Nessa época, acreditava-se que, quando a razdo faltava, 0 homem
era o proprio mal, pois lhe faltava a graca divina a iluminar-lhe o intelecto: “assim, dementes
e amentes s&0, em esséncia, seres diabdlicos.”*

Outras deficiéncias, no entanto, eram causadas pela imposicdo de penas a crimes
cometidos, dentre as quais destacamos a mutilacdo das méos, das partes genitais, do nariz, da
lingua e da orelha. Em geral, a mutilacdo atingia partes do corpo que se relacionavam
diretamente ao tipo de crime. Com o0 advento do cristianismo no império Romano, houve
gradativamente maior valorizacdo do ser humano e essa importante mudanca operou-se devido

ao contetdo da doutrina crista que, segundo Maranhao,

[...] baseava-se na caridade — virtude que tinha como base o sentimento de amor ao
préximo, o perddo, a humildade e a benevoléncia — conteido este pregado por Jesus
Cristo e que, cada vez mais, conquistava sobremaneira os desfavorecidos. Entre
estes estg;/am aqueles que eram vitimas de doencas cronicas, defeitos fisicos e
mentais.

Nos primeiros séculos da ldade Média, quase todas as culturas espalhadas pelo
mundo conhecido, se achavam no direito de punir seus escravos, criados ou empregados, pela
mutilacdo de partes de seus corpos. As criangas que nasciam com defeitos fisicos, quando
sobreviviam, cresciam separadas das outras e eram normalmente ridicularizadas e
menosprezadas. Com o tempo, essas pessoas com algum tipo de deficiéncia foram sendo
objeto de diversdo dos nobres e mesmo das cortes de muitos reis.

Apenas no final da Idade Média é que as sociedades deram seus primeiros passos no
sentido de reconhecimento de suas responsabilidades frente aos menos favorecidos. Dentre
estes, os deficientes. Segundo Silva, “[...] na penosa historia do homem portador de
deficiéncia comecava a findar uma longa e muito obscura etapa. Iniciava a humanidade mais
esclarecida, os tempos conhecidos como Renascimento.” %

Por um longo periodo, 0 mundo ficou mergulhado numa era de trevas, ignorancia e
supersticdo. No final da Idade Média e inicio da Idade Moderna, surgiu um movimento novo e
renovador, conhecido como a Renascenga, em que o0 reconhecimento do valor humano era

prioritario, e o principal valor a ser cultivado era 0 humanismo. Em relagdo aos deficientes,

2 SILVA, 1986, p. 58.

2L pESSOTTI, I. Deficiéncia mental: da supersticéo a ciéncia. Sao Paulo: EDUSP, 1984. p. 12.

22 MARANHAO, Rosanne de Oliveira. O portador de deficiéncia e o direito do trabalho. Sdo Paulo: LTR, 2005.
Z SILVA, 1986, p.221.
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houve uma gradativa humanizagéo e muitos esforgos foram desenvolvidos, para compreender
0s graves problemas vivenciados por eles, que sempre ficaram & margem da sociedade.

No inicio da Idade Moderna, grandes esforcos foram feitos, principalmente os
relacionados aos deficientes de audicdo e da palavra, que, até entdo, eram considerados
ineducaveis, quando ndo possuidos por maus espiritos. Em 1755, o abade Charles Michel
Epée reconheceu que a psicologia do surdo era diferente daquela da pessoa que ouvia. Fundou
uma escola para a educacao de surdos e aperfeicoou uma linguagem por sinais como meio
para instruc&o e comunicacdo com seus alunos®*.

A contemporaneidade trouxe importantes melhorias para as pessoas com
deficiéncias. Novos hospitais, novas tecnologias assistivas e 0s inegéaveis avangos da
medicina, em todas as areas, e 0 humanismo em constante ascensédo incentivaram a sociedade
a enfrentar os problemas e melhor atender as pessoas com deficiéncias. O incremento
significativo de assisténcia as pessoas com deficiéncias, em todo 0 mundo, foi motivado pelos
inegaveis avancos da ciéncia e também pelo envolvimento de setores da sociedade,
comprometidos com o bem-estar social.

Uma importante melhoria para as pessoas com deficiéncia esta ligada a sua
reabilitagdo que “é um processo que diz respeito ao desenvolvimento humano e as
capacidades adaptativas nas diferentes fases da vida. Abrange os aspectos funcionais,

L, . . . .. . . 2
psiquicos, educacionais, sociais e profissionais.”?

2.1.2 Classificacdo de funcionalidades e os paradigmas vigentes

No panorama histérico das pessoas com deficiéncia, para que se possa compreender
0S pressupostos assumidos nos processos educativos, os modelos de deficiéncia sdo meios
conceituais que facilitam essa compreensdo. Segundo Algustin, “os principais modelos sdo
influenciados por duas filosofias fundamentais relacionadas as pessoas com deficiéncia: uma
as vé como dependentes na sociedade onde vivem, e a outra as percebe como clientes do que

a sociedade oferece.”?®

24 SILVA, 1986, p.256.
% BRASIL. A pessoa com deficiéncia e o sistema (inico de sadde. Ministério da Salde. Secretaria de
Atencdo a Satde. Departamento de Ac¢Oes Programaticas Estratégicas. 2. ed. Brasilia: Editora do Ministério da Satde, 2008.
% ALGUSTIN, Ingrid. Modelos de deficiéncia e suas implicagdes na educagéo inclusiva. In: IX Seminério de pesquisa em
educacdo da regido sul — IX ANPED SUL. 2012. Disponivel em:
<http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2012/Educacao_Especial/Trabalho/08_07_19 1427-7299-1-PB.pdf>.
Acesso em: 20 mar. 2014. p.1.
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Historicamente, os principais modelos de deficiéncia sdo trés: o caritativo, 0 médico
e o social.

O modelo caritativo de deficiéncia € o mais antigo. Ainda no inicio da era crista,
passagens biblicas evocavam a caridade das pessoas que praticavam esse principio para sua
propria salvacdo. As pessoas com deficiéncia eram vistas como infelizes, incapazes e
merecedoras de caridade. Nesse modelo, as pessoas com deficiéncia sdo percebidas como
vitimas da limitacdo de suas capacidades. “A pessoa com deficiéncia € vista como tendo uma
vida tragica e sofrida. Os cuidadores sdo 0s Unicos responsaveis pelos servigos prestados,
tendo plenos poderes no tipo de atendimento que a pessoa com deficiéncia recebera.” ?’

E nesse modelo que se justificava a existéncia de instituicdes que segregavam 0s
deficientes, e dificilmente os tratavam com dignidade, trabalhando com tarefas aquém de suas
capacidades. No modelo caritativo, o proprio deficiente se acomodava e se conscientizava de
sua condicéo de inferioridade e de que realmente necessitava da ajuda de terceiros.

No modelo médico, a pessoa com deficiéncia é tida como paciente e sua deficiéncia é
vista como uma doenca que precisa ser curada. Nessa perspectiva, o objetivo é “normalizar”
as pessoas com deficiéncia, ou seja, tornar essas pessoas ‘“normais”, curando-as de sua
doenca.

Carvalho afirma: “O modelo médico, como o termo indica, decorre do conjunto de
ideias apresentadas ao publico pelos profissionais de saude, particularmente por médicos que,
desde o século XVIII, tiveram a preocupacéo de estabelecer uma classificacéo das doencas.”?®

Nessa visdo, a deficiéncia se restringe ao ambito individual e a pessoa com
deficiéncia precisa “mudar” ou ser “mudada”, para conviver normalmente na sociedade. Essa
ndo é uma tarefa de responsabilidade da sociedade ou do ambiente a sua volta. Nao se
consideravam as barreiras sociais, as barreiras atitudinais e as dificuldades ambientais.

O modelo médico de deficiéncia ganhou relevancia apds a segunda guerra mundial,
quando foram criadas muitas instituigcdes, para tentar reabilitar as pessoas mutiladas na guerra
e as que ja tinham alguma deficiéncia. Elas eram assistidas por profissionais que tinham a
incumbéncia de, na medida do possivel, tentar reintegra-las a sociedade.

As pessoas com deficiéncia sdo representadas no imaginario por suas “marcas”, em
que a deficiéncia e valorizada e perde-se a pessoa em sua dimensdo de dignidade e

integralidade. S&o criados preconceitos e esteredtipos que desencadeiam discriminagdes

2 ALGUSTIN, 2012, p.2.
% CARVALHO, Rosita Edler. Escola Inclusiva: A reorganizago do trabalho pedagégico. Porto Alegre: Mediagéo, 2012. p.
27.
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alicercadas em juizo de valor. O modelo médico, ainda hegemdnico, tem grande parcela de
responsabilidade devido as préticas narrativas usada em relacéo a elas.”®

Todavia ndo se pode negar os muitos beneficios que a ciéncia médica tem prestado
as pessoas com deficiéncia. Existem casos em que uma cirurgia ou uma intervencdo médica
efetivamente ajuda a pessoa com deficiéncia e promove a redugdo dos impedimentos que
dificultavam sua sociabilizagdo. A critica a0 modelo médico refere-se exclusivamente a cura
da “doenc¢a”, em que o diagndstico é inquestionavel, desconsiderando qualquer outro aspecto
de cunho social ou afetivo.

No modelo social, o foco é deslocado da pessoa com deficiéncia para a sociedade, da
limitag&o para suas potencialidades. Os problemas enfrentados pelas pessoas com deficiéncia
se devem principalmente a inabilidade da sociedade em oferecer as condi¢des necessarias
para que as deficiéncias ndo se transformem em desvantagens sociais.

Segundo Carvalho, “[...] o modelo social que surgiu na década de 1960 desloca a
concepgdo de deficiéncia do individuo para a sua interacdo na sociedade, passando a
deficiéncia a ser percebida como uma experiéncia do sujeito em vez da lesdo que o inscreve
na categoria de desviante.” *

Carvalho reforga:

Em certo sentido, 0 modelo social de conceituacdo de deficiéncia e da incapacidade
induz a reestruturacdo da sociedade, evitando-se, definitivamente, que as relacdes
entre as caracteristicas das pessoas e as condi¢des e exigéncias da organizagdo social
na qual se inserem, facam com que experimentem a condi¢do de deficiéncia,
gerando-lhes sentimentos de baixa autoestima. *!

Entretanto, apesar dos avancos do modelo social, a inabilidade da sociedade, para
tratar com as pessoas com deficiéncia, acarreta diversas barreiras de acessibilidade que
dificultam a essas pessoas assumir com dignidade o controle efetivo de suas vidas.

No paradigma da integracdo, fica clara a necessidade real de o aluno fazer o
movimento para se adaptar as exigéncias da escola, sendo esse movimento de total
responsabilidade desse aluno. N&o existem perspectivas de a escola pensar em se adaptar para
recebé-lo, no entanto parece injusto deixar exclusivamente para o aluno a responsabilidade de

seus éxitos e fracassos.

2 CARVALHO, 2012, p.33.

% CARVALHO, Rosita Edler. Escola Inclusiva: A reorganizago do trabalho pedagégico. Porto Alegre: Mediagéo, 2012.
p.34.

L CARVALHO, 2012, p.37.



46

Integracdo tem origem no latim integrare, que significa o ato ou efeito de integrar ou
tornar inteiro. Nessa definicdo, ndo estd claro quem faz 0 movimento para a suposta
integracao.

De acordo com Diniz,

A integracdo envolve o preparo dos(as) alunos(as) para serem inseridos(as) nas
escolas regulares, o que implica um conceito de “prontiddo”. O aluno(a) deve
adaptar-se a escola e ndo ha necessariamente uma perspectiva de que a escola ira
mudar para acolher cada vez mais uma diversidade maior de alunos(as). *

Para o aluno, que esta chegando a escola, cheio de expectativas, de esperancas e
desejoso de participar ativamente da sociedade, é acrescentado a ele, para além de suas tarefas
normais como aluno, mais uma, de dificil realizacdo, que € a necessidade de cumprir diversas
etapas sequenciais, até sua efetiva integracdo com os outros alunos ditos “normais”. Caso ndo
consiga, sera privado dessa convivéncia ou simplesmente segregado na de sala de aula.

Esse movimento, quando feito exclusivamente pelo aluno, é extremamente dificil e
solitario, estressante, o que ndo poucas vezes o faz desistir do processo educativo, por ndo
conseguir se adaptar a uma sociedade que ainda perpetua discursos valorativos e objetivacoes
sociais excludentes e segregadoras.

Carvalho afirma que,

numa sociedade que prima pelo padrdo da “normalidade” as pessoas em situagdo de
deficiéncia ficam em desvantagem no processo de construcdo de suas identidades,
porque ndo se enguadram no padréo estabelecido como ideal e sdo colocadas num
espaco de diferenciacdo, segregadas. Experimentam a diferenga de modo muito
sofrido, porque fogem dos parametros convencionais. Sentem-se alvos de criticas e
de ndo reconhecimento, numa espécie de estranheza, porque estdo fora do
socialmente esperado.®

O paradigma da integracdo esta relacionado ao modelo em cascata, que é visto como
um fluir constante para a frente, sem nunca retroceder, cuja ideia principal é que as diferentes
etapas seguem uma sequéncia: ao concluir a primeira etapa, o aluno “flui” para a segunda
etapa, depois para a terceira e assim por diante, até se atingir o objetivo final, ou seja, a sua
integracdo a comunidade escolar. Essas etapas ou tarefas sdo executadas sequencialmente,
sendo que uma tarefa s6 poderd iniciar, quando a anterior tiver sido concluida.

Na educacdo, o paradigma da inclusdo tem como meta incluir, no ensino regular,

todos os discentes em situagdo de exclusdo pelos mais diferentes motivos: seja por problemas

%2 DINIZ, Margareth. Incluséo de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades especiais: Avancos e Desafios. Belo Horizonte:
Auténtica, 2012. p.32.
¥ CARVALHO, 2012, p. 21.
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fisicos, mentais, sensoriais, emocionais ou simplesmente porque tem dificuldades de
aprendizagem.

Ressalta Beyer:

A educacdo inclusiva caracteriza-se como um novo principio educacional, cujo
conceito fundamental defende a heterogeneidade na classe escolar, como situacéo
provocadora de interacdes entre criancas com situacdes pessoais as mais diversas.
Além desta interagdo, muito importante para o fomento das aprendizagens
reciprocaga, propGe-se e busca-se uma pedagogia que se dilate frente as diferencas do
alunado.

Assim, falar em inclusdo escolar é falar do(a) discente que esta contido no ambiente
escolar, participando do que o sistema educacional oferece.

Diniz assevera que

O principio fundamental da educacdo inclusiva consiste em que todas as criancas
devem aprender juntas, ndo importando quais dificuldades ou diferencas elas
possam ter. Nessa perspectiva o sistema educacional se aproxima da ideia de
caleidoscépio (MANTOAN, 1977), ou seja, de uma imagem que contem a
capacidade de se formar como Unica e, a0 mesmo tempo, ser diversa, dada a grande
riqueza de suas partes. *°

O paradigma da inclusdo esta relacionado ao modelo do caleidoscopio, que é um
brinquedo, um instrumento Otico, composto de um tubo, onde espelhos e, em uma das
extremidades algumas pedrinhas coloridas de vidro ou cristal, soltas, se mexem ao menor
movimento. Na outra extremidade, existe um furo onde, contra a luz, se visualizam lindos
desenhos formados nos espelhos devido ao movimento das pedrinhas. A beleza do
caleidoscapio é que, mesmo que se tenha apenas uma pedrinha, ja se forma um lindo desenho
devido a imagem formada nos varios espelhos; quanto mais pedrinhas existem no
caleidoscépio, mais belas e complexas se tornam as figuras, ndo havendo nenhuma
possibilidade de imagens feias. Quando o modelo do caleidoscopio é comparado ao modelo
de inclusdo de pessoas com deficiéncias, percebe-se que, a cada nova relagdo com o Outro,
independente de suas caracteristicas, novas, belas e estimulantes possibilidades de
convivéncia se revelam e se renovam a cada movimento. Na incluséo, portanto, a escola é que
deve se adaptar as necessidades dos alunos.

Nesse contexto, percebem-se claramente necessarios dois movimentos importantes:

um pelo(a) discente em dire¢do a sua emancipacdo, na sua coragem e ousadia de enfrentar

% BEYER, Hugo Otto. Da integracéo escolar & educacéo inclusiva: Implicacées Pedagégicas. In: BAPTISTA, Claudio
Roberto (Org.). Incluséo e Escolarizagao: Multiplas perspectivas. Porto Alegre: Mediagao. 2009. p. 73.
*® DINIZ, 2012, p.33.
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suas dificuldades, e o outro da propria escola(sociedade) em oferecer as condi¢des necessarias
para que se efetive esse objetivo.

E certo que as pessoas com deficiéncia, ao longo da sua trajetoria, passaram por
diversas fases, desde a eliminacdo do seio da sociedade, exclusdo, segregacdo, chegando até
as fases de integracdo e, por ultimo a incluséo.

Sassaki argumenta que

pelo modelo social de deficiéncia, os problemas da pessoa com necessidades
especiais nao estdo nelas tanto quanto estdo na sociedade. Assim a sociedade é
chamada a ver que ela cria problemas para as pessoas com necessidades especiais,
causando-lhes incapacidades (ou desvantagens) no desempenho de papeis sociais
[...] Cabe, portanto, & sociedade eliminar todas as barreiras [...] para que as pessoas
com necessidades especiais possam ter acesso aos servicos, lugares, informacdes e
bens necessdrios ao seu desenvolvimento pessoal, social, educacional e
profissional.*®

De acordo com Beyer, “O desafio é construir ¢ por em pratica, no ambiente escolar,
uma pedagogia que consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar,
porém capaz de atender os alunos cujas situaces pessoais e caracteristicas de aprendizagem

requeiram uma pedagogia diferenciada.” >’

2.1.3 A complexidade do trato pedagdgico com a diversidade

Quando se vive numa sociedade onde o consumismo é exacerbado e o
individualismo € a busca prioritaria, 0 Outro ndo é percebido como igual e os impedimentos
sociais e excludentes, as pessoas com deficiéncia, turvam a percepcdo da beleza e dignidade
humana inerente a todas as pessoas.

Diniz argumenta que

o0 trato pedagégico da diversidade é algo complexo. Ele exige de nés o
reconhecimento da diferenca e, a0 mesmo tempo, o estabelecimento de padrdes de
respeito, de ética, e a garantia dos direitos sociais. Avangar na construcao de préaticas
educativas que contemplem o uno e o mdltiplo significa romper com a ideia de
homogeneizacdo e de uniformizacio que ainda impera no campo educacional.®®

No entanto as pedras no caminho ndo devem nem podem impedir a caminhada rumo
a uma sociedade menos excludente em que todas as pessoas devem aprender e conviver
juntas, independente de suas dificuldades e limitagGes. A inclusdo ndo vem se efetivando de

maneira adequada, esta longe do ideal. Sdo muitas as dificuldades no cumprimento dos

% SASSAKI, 1997, p.45.
%" BEYER, 2009, p.76.
¥ DINIZ, 2012, p.101.
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direitos ja consolidados e estabelecidos. Uma das maiores dificuldades é que, para atender a
legislacdo, a acdo de incluséo se traduz apenas na obrigacdo de matricular o(a) discente com
deficiéncia no ensino regular. Segundo Mantoan et al., ”se os principios da educacao inclusiva
vém se fortalecendo desde meados da década de 1990, na pratica € o modelo de integracdo
escolar que ainda predomina.” %

Incluir os(as) discentes com deficiéncia numa convivéncia harmoniosa em sala de
aula é tarefa dificil contudo necessaria, que solicita do(a) docente uma percepcao singular de
sua acado pedagogica. Sobre esse reencantamento pedagdgico, Hugo Assmann é enfatico
quando diz que “precisamos reintroduzir na escola o principio de que toda a morfogénese do
conhecimento tem algo a ver com a experiéncia do prazer. Quando esta dimensdo esta

ausente, a aprendizagem vira um processo meramente instrucional.”*® E conclui afirmando

que o prazer representa uma dimensdo-chave no sistema educacional.
2.1.4 As dificuldades de discentes com deficiéncia na escola

A partir da constituicdo de 1988, e através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional - LDB 9.394/96, é destacada a importancia da incluséo de discentes com deficiéncia
no ensino regular. Todavia, existe um abismo entre 0 marco legal e a realidade da incluséo de
discentes no ensino regular em termos de agdes efetivadas pelo estado.

Carvalho assim relata essa contradicéo,

A Letra das leis, os textos tedricos e os discursos que proferimos asseguram 0s
direitos, mas o que os garante sdo as efetivas acBes, na medida em que se
concretizam os dispositivos legais e todas as deliberagdes contidas nos textos de
politicas publicas. Para tanto, mais que prever hd que prover recursos de toda a
ordem, permitindo que os direitos humanos sejam respeitados, de fato. Inimeras séo
as providéncias politicas, administrativas e financeiras a serem tomadas, para que as
escolas, sem discriminacdes de qualquer natureza, acolham a todas as criangas.*

Ter todas as garantias legais relativas as pessoas com deficiéncia, e ter assegurado 0s
seus direitos de igualdade de oportunidades, ndo minimiza suas dificuldades e preconceitos
ainda fortemente arraigados em nossa sociedade. Esse ignorar o que a lei determina, banaliza
a necessidade e a obrigatoriedade de seu cumprimento, dificultando ainda mais a insercéo das
pessoas com deficiéncia na comunidade escolar.

Sobre uma proposta de escola inclusiva, Carvalho argumenta que,

3% MANTOAN, Maria Tereza Eglér; PIETRO, Rosangela Gavioli; ARANTES, Valéria Amorim (Org.). Inclusdo escolar:
Pontos e Contrapontos. S&o Paulo: Summus, 2006. p. 37.

% ASSMANN, Hugo. Reencantar a educagdo: rumo a sociedade aprendente. 5. Ed. Petrépolis: Vozes, 2001. p.29.
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A proposta inclusiva diz respeito a uma escola de qualidade para todos, uma escola
que ndo segregue, ndo rotule e ndo “expulse” alunos com “problemas”; Uma escola
que enfrente, sem adiamentos, a grave questdo do fracasso escolar e que atenda a
diversidade de caracteristicas de seu alunado.*

Portanto, para que a inclusdo de discentes com deficiencias no sistema regular de
ensino se torne realidade, possibilitando o resgate de sua dignidade e cidadania, Carvalho

ressalta que € necessario,

remover barreiras, sejam elas extrinsecas ou intrinsecas aos alunos, buscando-se
todas as formas de acessibilidade e de apoio de modo a assegurar e, principalmente
garantir, tomando-se as providéncias para efetivar agBes para 0 acesso, ingresso e
permanéncia bem sucedida na escola.*

Pessoas com deficiéncias ainda se defrontam com muitos impedimentos em se
adaptar as exigéncias impostas pela nossa sociedade. Muitos ambientes publicos séo de dificil
acesso a essas pessoas, e essas dificuldades vo além dos espacos arquitetdnicos. E necessario
a sociedade encarar de frente os diversos niveis de dificuldades impostos a elas, afim de
viabilizar uma melhor qualidade de vida a essas pessoas.

As diversas acOes que sdo necessarias para que a escola se adapte a realidade dos(as)
discentes com deficiéncia, referem-se aos varios niveis de acessibilidade. Sobre acessibilidade
para as pessoas com deficiéncia, Sassaki fala das seguintes dimensdes: atitudinal, que é
eliminacdo e prevencdo dos estigmas, preconceitos, esteredtipos e discriminagdes;
arquitetdnica que refere-se a desobstrucdo de barreiras ambientais; metodoldgica que é
adequacao das teorias, técnicas, abordagens e métodos; comunicacional que é a adequacao de
sinais e cddigos as necessidades especiais; instrumental que é a adaptacdo a aparelhos,
equipamentos, utensilios e tecnologia assistiva; pragmatica que é a eliminacdo de barreiras
invisiveis existentes nas leis, politicas, normas, portarias, e outros instrumentos afins.

Na educacdo, a tarefa é complexa e exige responsabilidade e compromisso pelos(as)
discentes com deficiéncia, para que a dignidade dessas pessoas seja reconhecida e sua

presenca valorizada e percebida como um privilégio.
2.1.5 A importancia da acolhida para discentes com deficiéncia

Na escola, em especial no ensino superior, o tratamento impessoal parece ser a regra

inquestionavel, sendo recomendavel que o(a) docente mantenha certa distancia nas relagdes

42 CARVALHO, 2012, p. 96.
4 CARVALHO, 2013, p. 73.
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com o(a) discente, que se limita basicamente a trabalhar a eficiéncia e ministrar conteidos que

precisam ser aprendidos. Ortega, argumenta que

Essa preocupacdo com a eficiéncia e controle da aprendizagem, certamente,
necessario na atividade educativa, ndo resultou na mesma medida, melhor ensino em
todas as dimensdes da pessoa. Uma pedagogia mais racional e cientifica ndo deu
lugar a uma pedagogia com um rosto humano.** (Tradug&o nossa)

O ambiente escolar ainda é um lugar frio e competitivo, em que a racionalidade
impera e 0s sentimentos sdo desprezados. A impressdo inicial que um(a) discente com
deficiéncia, em seu ingresso na sala de aula, acarreta nas pessoas presentes, normalmente é
marcante. Comparagdes entre a “normalidade” e a deficiéncia, geralmente ocorrem em uma
alteridade comprometida, acarretando como consequéncia dificuldades para uma relagéo
humana de tolerancia, acolhimento e cooperacao.

Talvez precisamos rever em nds proprios e na sociedade, a crenca de que sermos
“normais” ¢ sermos completos, € que 0 impacto em nds com a presenca do diferente pode
significar uma ressonancia interna com nossos proprios medos e insegurancas. O olhar
diferenciado e excludente em relagdo as pessoas com deficiéncias tem provocado nelas muita
dor e sofrimento desnecessariamente.

Carvalho comenta que:

Numa sociedade que prima pelo padrdo da “normalidade” as pessoas em situagdo de
deficiéncia ficam em desvantagem no processo de construcdo de suas identidades,
porgue ndo se enquadram no padrdo estabelecido como ideal e sdo colocadas num
espaco de diferenciacdo, segregadas. Experimentam a diferenca de modo muito
sofrido. Sentem-se alvos de criticas e de ndo reconhecimento, numa espécie de
estranheza, porque estéo fora do socialmente esperado.*

A presenca incomoda de uma pessoa com deficiéncia, aciona um gatilho interno que
nos coloca frente a frente com nossas vulnerabilidades. Apenas um ser humano corajoso
consegue inverter esse olhar critico dirigido ao Outro deficiente, para o verdadeiro incomodo
que é perceber as nossas proprias fragilidades. Essa inversdo de percep¢do nos remete a um
processo de autoconhecimento que transforma, interna e externamente, presenca incomoda
em oportunidade de crescimento.

A presenca de discentes com deficiéncia em sala de aula pode potencializar, tanto as
atitudes de alteridade, como as atitudes de preconceito. O ambiente escolar é rico em inter-

relagbes e isso facilita ou dificulta, dependendo das prioridades valorativas das pessoas

“ ORTEGA, Pedro Ruiz. La Educacién moral como pedagogia de la alteridad. Revista Espafiola de Pedagogia. afio LXII,
n.% 227, enero-abril 2004, p.6. Disponivel em: <http://revistadepedagogia.org/2007060299/vol.-Ixii-2004/n%c2%ba-227-
enero-abril-2004/la-educacion-moral-como-pedagogia-de-la-alteridad.html>. Acesso em: 20 mar. 2014.

% CARVALHO, Rosita Edler. Escola Inclusiva: A Reorganizacio do Trabalho Pedagégico. Porto Alegre: Editora Mediagéo,
2012. p.21.


http://revistadepedagogia.org/2007060299/vol.-lxii-2004/n%C2%BA-227-enero-abril-2004/la-educacion-moral-como-pedagogia-de-la-alteridad.html
http://revistadepedagogia.org/2007060299/vol.-lxii-2004/n%C2%BA-227-enero-abril-2004/la-educacion-moral-como-pedagogia-de-la-alteridad.html

52

envolvidas e do contexto social. Quando um(a) novo(a) discente com deficiéncia ingressa na
sala de aula, inicialmente, chama atencdo pela sua diferenca, esse € um momento importante
para facilitar ou dificultar sua inclusdo. A simples curiosidade dos(as) demais discentes ja
machuca o ingressante, e o(a) docente, com sensibilidade , pode visibilizar e refletir esse
incomodo para toda a turma, afim de que estes percebam que a convivéncia com o discente
deficiente pode ser vantajoso para todos. E fundamental que o(a) docente favoreca um clima
de total aceitacio da “sujeiticidade”*® de todos os(as) discentes, em especial daquele com
alguma deficiéncia, que percebam suas diferencas, fragilidades e também potencialidades e
que o clima de radical respeito ao Outro aconteca naturalmente e com alegria. Se o(a)
préprio(a) docente sente dificuldades com a presenca do(a) discente com deficiéncia em sala
de aula, € essencial que este faca uma revisdo de suas pratica pedagdgicas.

No primeiro contato entre os(as) discentes e o(a) docente, com aquele ingressante
com deficiéncia, € possivel se precaver e até eliminar preconceitos, estere6tipos e estigmas,
dependendo de como o(a) docente aborda a situagdo com todos. Infelizmente nem todos estéo
preparados para lidar com essa situacéo.

Segundo Carvalho,

Como desenvolver a pratica pedag6gica comum a todos e, a0 mesmo tempo,
sensivel a diversidade, as diferencas individuais? Os professores consideram-se
despreparados para a tarefa porque a formagdo que receberam habilitou-os a
trabalhar sob a hegemonia da normalidade.*’

Sem acolhida, abertura, reconhecimento e compromisso para com o(a) discente com
deficiéncia que estd chegando a escola e a sala de aula, ndo ha educacéo, apenas acumulo de
contetido e uma formacdo que deixa a desejar para os desafios que a vida impde. Ortega
afirma que “se ndo houver acolhida, reconhecimento e compromisso com 0 outro ndo se pode
falar de educagéo, apenas o ensino ou instrugdo.*® (traducdo nossa).

Numa pedagogia que priorize a ética da alteridade o movimento primeiro deve partir
do(a) docente, devido a sua condicdo de anfitrido. Esse movimento é de abertura e aceitacao
de quem recebe o Outro discente com alegria e afetividade, provocando em decorréncia um
sentimento de aceitacdo e valorizagdo, o que favorece, de forma definitiva, o processo de
aprendizagem.

Na visdo de Ortega,

46 «sujeiticidade” ¢ a ‘qualidade de ser sujeito’, do individuo independente dos papeis sociais assumidos e das objetivagdes

sofridas. Trata-se do ‘sujeito que se manifesta na resisténcia as formas concretas de dominagéo’. MO SUNG, Jung apud
COSTA-RENDERS, 2009, p. 37.
4T CARVALHO, Rosita Edler. Educag&o Inclusiva: Com os pingos nos “is”. 9. Ed. Porto Alegre: Mediag&o. 2013. P.89.
48 ORTEGA, 2004, p.10.
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A educacao como experiéncia de acolhida, ndo s6 pelo professor, mas também pelo
aluno (reconhecimento do outro e responsabilizar-se por dele), facilita a criacdo de
um clima moral na escola e na sala de aula como "condicdo ambiental” para o
aprendizado de valores sécio-morais.*® (Traducdo nossa).

Sendo o ambiente da escola local privilegiado para que se desenvolvam relacdes
sociais saudaveis, é inquestionavel a importancia da funcdo do(a) docente em priorizar e
favorecer, nessas relagdes, um convivio de cooperacdo e ndao de competicdo, onde o respeito
incondicional, a afetividade e tolerancia sejam valores praticados e desejados por todos.

Muitos docentes, acreditam que é imprescindivel ministrar contetdo a partir do
primeiro dia de aula. Na pedagogia centrada no ensino, estes(as) docentes acreditam que nao
podem perder tempo, caso contrario ndo conseguirdo concluir o conteldo programatico
estabelecido. Esse movimento é extremamente inibidor, favorecendo uma atmosfera de medo
e apreensdo entre os(as) discentes. Jogar semente sem antes revolver o solo, pode inviabilizar
a colheita.

Enxergar o(a) discente em profundidade, perceber suas expectativas, seus anseios,
seus temores, propicia uma abertura para que se sintam mais a vontade em externar seus
sentimentos, suas dificuldades e suas insegurancas. Esse momento de fragilidade do(a)
discente oculta uma oportunidade uUnica que pode ser aproveitada pelo(a) docente,
estabelecendo, em sala de aula, um clima de respeito que sera preservado durante todo o
periodo letivo, favorecendo uma aprendizagem mais significativa a nivel cognitivo e uma
apreensdo de valores nas relacdes interpessoais.

Se na sala de aula esta presente um(a) discente com deficiéncia, a atitude de acolhida
e boas vindas é ainda mais essencial, porque na maioria das vezes esse(a) discente traz
consigo muitas marcas de preconceitos e agressdes gratuitas, e a perspectiva de ndo ser aceito
é uma constante em sua vida. Esse procedimento de acolhida e boas vindas deve ser feito em
qualquer situacdo, independente se ha discentes com ou sem deficiéncia em sala de aula.

Ortega ressalta a importancia do movimento acolhedor de boas vindas, para o(a)

discente que chega inseguro e com medo a sala de aula.

Na acolhida, o aluno comeca a ter a experiéncia de compreensdo, carinho e respeito
por tudo o que &, e a experiéncia também pode ver refletida nos outros colegas,
porque eles também sdo bem-vindos. A partir de agora, aprender a tolerancia e o
respeito pela outra pessoa ird associar a experiéncia de ser bem-vinda, ndo s6 na
tolerancia de ter que respeitar as idéias dos outros, mas na aceitacdo da pessoa

49 ORTEGA, 2004, p.14.
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especifica que vive no aqui e agora e pede para ser reconhecida como tal.*

(Traducédo nossa).

A aventura de explorar o mundo do(a) discente é gratificante: perceber interesses téo
diversos, observar limitagdes inimaginaveis, participar e contribuir com sonhos téo lindos &,
ao mesmo tempo, privilégio e responsabilidade. A convivéncia com cada discente é rica e

Unica, e resgata o prazer de ensinar e aprender no convivio da sala de aula.
2.1.6 A percepcdo humana e ética, que da sentido a acdo educativa

O discurso vigente é que somos todos iguais, mas a sociedade moderna gerou um ser
humano autossuficiente, individualista e competitivo que anulou as diferencas e recusa a
alteridade do Outro, vendo-a como ameaca. No entanto, o que realmente existe, na condicdo
humana, sdo diferencas. Essa contradigdo entre o discurso de igualdade e a efetiva recusa do
Outro, estabelece entre as pessoas uma comunicacdo de aparéncias, que reduz as relacfes
interpessoais a meras formalidades.

No pensamento de Lipovetzky, a cultura p6s-moderna favorece o aumento do
individualismo, diversificando as possibilidades de escolhas, liquefazendo os marcos de
referéncias, minando os valores superiores da modernidade, e as infindaveis opc¢des de
escolha numa sociedade de consumo que provoca a perda de uma viséo critica sobre tudo. E
uma cultura da personalizagéo e do individualismo total. **

O modelo econémico de acumulo de capital, de consumo desenfreado, que tem como
objetivo o crescimento constante, possibilitou o desenvolvimento de uma sociedade sobre
bases tecnolodgicas e cientificas que efetivamente viabilizou um forte avango tecnolégico e
cientifico, no entanto, a responsabilidade social dessa sociedade ndo se desenvolveu no
mesmo ritmo e as diferencas ainda sdo percebidas partir de uma ética restrita, onde as pessoas
defendem seus interesses através de um processo competitivo desumano e individualista. “De
modo geral a cultura das escolas tem um ranco elitista e homogeneizador. O aluno ideal ndo é
0 que apresenta necessidades educacionais especificas; este representa a diferenca que assusta
e ameaga.” >

Mudangas profundas sdo necessarias para resgatar a percepcdo etica na acao

educativa. E a escola, como espaco excepcional e singular, que viabiliza a corregio de

% ORTEGA, 2004, p.12-13.
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praticas excludentes e uma revisdo da proposta pedagdgica pautada apenas na racionalidade.
Expandir a compreenséo de uma realidade mais abrangente e relacionada a outras dimensoes
do desenvolvimento humano que prioriza a ética e a responsabilidade social, é necessario e

urgente em nossa sociedade contemporanea.
2.2 Alteridade

Segundo Frei Betto, alteridade ““¢ ser capaz de apreender o outro na plenitude da sua
dignidade, dos seus direitos e, sobretudo, da sua diferenca. Quanto menos alteridade existe
nas relagdes pessoais e sociais, mais conflitos ocorrem™ 3. Para a filosofia, alteridade “do

latim alteritas: ser outro, colocar-se ou constituir-se como Outro”. >*

Nas palavras prudentes de Miranda, “a tentativa de abordar a questdo do Outro em
Lévinas, sempre nos coloca o risco da incompreensdo de seu pensamento e da simplificacdo
de seu dizer. No entanto, esse é 0 pre¢co que devemos pagar € 0 risco que devemos assumir ao
sermos interpelados pela quest&o da alteridade em Lévinas.” >

Na perspectiva de que a alteridade é encarada por Lévinas como questdo central em
sua preocupacdo filoséfica, faremos uma sucinta reflexdo sobre algumas categorias que
consideramos relevantes sobre alteridade no pensamento de Emmanuel Lévinas: totalidade,
transcendéncia, infinito, rosto e reconstrucdo subjetividade. A ética Lévinasiana gira em

torno de uma adequada compreensao destes termos.

Totalidade

Vivemos uma crise nas relagbes humanas em nossa sociedade contemporanea,
particularmente na sociedade ocidental, que, em seu pensamento contraditorio, prega 0s
direitos humanos que incluem o direito a vida, a liberdade, ao trabalho e a educacéo, prega a
paz entre 0s povos, a erradicacdo da pobreza, ao mesmo tempo que fomenta guerras, constroi
muros em suas fronteiras, deixando transparecer sua intolerdncia e seu crescente

individualismo. Segundo Gomes,

esta-se diante de uma sociedade totalitaria, fundamentada e guiada por uma
racionalidade centrada nas mdos dos que tém poder. Uma sociedade de sujeitos
contraditérios, que aceitam a tragédia como justificativa para a realizagdo pessoal -

8 FREI BETTO. Alteridade. Disponivel em:<http://www.sociologando.com.br/download/1ano_Sociologia-apost_4.pdf>.
Acesso em: 17 jul. 2016.
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gue se entende acontecer na acumulacdo incessante de riquezas. Enfim, uma
sociedade mergulhada na violéncia e indiferente & destruicdo do proprio homem,
apesar do progresso cientifico e tecnoldgico.*®

Nas palavras de Lévinas, “a face do ser que se mostra na guerra fixa-se no conceito
de totalidade que domina a filosofia ocidental”. Totalidade significa representacdo e
objetivacdo do Outro pelo Mesmo, é uma relacdo entre 0 Mesmo e o Outro que destroi a
identidade do Eu e a alteridade do Outro. Em sua filosofia, ele estabelece uma relacdo de
responsabilidade para com o Outro que antecede a qualquer processo de compreensdo e
conhecimento por parte do Mesmo, impossibilitando que este estabeleca essa relagédo de
totalizacdo. Na filosofia Lévinasiana, tanto o Mesmo quanto o Outro sdo caracterizados como

entes absolutos e que ndo podem ser reduzidos um ao Outro.

Transcendéncia

Entre o Eu e o Outro existe um abismo de dois mundos separados. Essa separagéo
ndo € relativa, é absoluta. Apenas um ser separado radicalmente do Outro, pode dar inicio a
uma relacdo de transcendéncia com esse Outro. Primeiramente, existe uma transcendéncia ou
movimento do Eu em direcdo ao mundo e 0 seu natural retorno a si. Essa “transcendéncia
primordial” é descrita por Lévinas como o primeiro movimento do Eu em dire¢do ao Outro,
mas ndo caracteriza ainda uma relagdo ética; essa relacdo ainda ndo expressa o sentido do
humano. Apenas quando o Eu rompe com as amarras de suas necessidades e de suas
satisfacdes é que se produzird o movimento de transcendéncia de seu horizonte particular e o
desejo pelo absolutamente Outro. O que impulsiona esse movimento de transcendéncia e
abertura do Eu em direcdo ao Outro é chamado por Lévinas de desejo. Nas palavras de
Miranda, “a relagao de transcendéncia ao Outro pode ser comparada como uma viagem a um
pais de exilio, sem qualquer seguranca de retorno & terra natal”.>’ Nessa nova relagdo com o
Outro, Lévinas afirma que “a sociabilidade serd uma maneira de sair do ser, sem ser pelo
conhecimento” *®. A relagdo ética entre subjetividade e alteridade ndo se fara pela soberania

do eu ou pelo conhecimento mas pelo movimento de transcendéncia a alteridade do Outro.

% GOMES, Carla Silene Cardoso Lisbda Bernardo. Lévinas e o outro: a ética da alteridade como fundamento da justica.
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A ideia de infinito

No prefacio de Totalidade e Infinito, pensando na reconstrugdo de uma nova
subjetividade, Lévinas afirma que “este livro apresenta-se, pois, como uma defesa da
subjetividade, mas ndo a captard ao nivel do seu protesto puramente egoista contra a
totalidade, nem na sua angustia perante a morte, mas como fundada na ideia de infinito.”>®
Lévinas enfatiza a “subjetividade como acolhendo Outrem, como hospitalidade. Nela se
consuma a ideia de infinito.” *

Em diversos momentos, este autor™ deixa claro que a ideia de infinito provém do

pensamento de Descartes, quando faz reflexdes sobre a existéncia de Deus. Segundo Miranda,

Relacdo fundada na exterioridade do cogito e na inadequacdo do proprio
pensamento, eis a ideia do infinito em Descartes. Ideia que excede o préprio
pensamento, ideia anterior ao cogito e da qual o pensamento ndo consegue abarcar
nem pelo conceito nem pela representagdo, mas que foi colocada no eu e com a qual
0 cogito passa a estabelecer uma relagéo. ®

Para Lévinas, a relacdo que o Eu estabelece com o infinito extrapola o conhecimento,
transcende o cogito, pois € uma relacdo metafisica, que, pela sua natureza, foge a toda e
qualquer possibilidade de representacdo do Eu e se realiza na relagdo com o Outro. Em suas
palavras, argumenta que “[...] a ideia-do-infinito-em-mim — ou a minha relacdo com Deus —
vem a mim na concretude de minha relacdo ao outro homem, na sociabilidade que é minha
responsabilidade para com o Outro.”®

“A relagdo entre o Mesmo e o Outro nem sempre se reduz ao conhecimento do outro
pelo Mesmo, nem sequer & revelagdo do Outro ao Mesmo™®. No pensamento de Lévinas, 0
Outro sempre escapa ao dominio do mesmo. Isso acontece, nao pela esperteza ou pela asticia
desse Outro, mas porque nele esta contida a ideia de infinito, que é a exterioridade pura e que
nunca pode pertencer ao dominio e poder do Mesmo. E acrescenta: a “relacdo metafisica”
com a ideia do infinito serd encarnada no encontro com o Outro no face a face como relacéo

ética inaugural de toda sociabilidade entre os seres humanos.

% LEVINAS, Emmanuel. Totalidade e Infinito. Sio Paulo, SP: Edicges 70, 1988. p.13.

50 |EVINAS, 1988, p.14.

81 Em Totalidade e Infinito, p.35-36 LEVINAS faz a seguinte consideragfo: “A relagio do Mesmo com o Outro, sem que a
transcendéncia da relagdo corte os lagos que uma relagdo implica, mas sem que esses lacos unam num Todo 0 Mesmo e o
Outro, esta de fato fixada na situagdo descrita por Descartes em que o ‘eu penso’ mantém com o infinito, que ele ndo pode
de modo nenhum conter e de que esta separado, uma relagdo chamada ‘ideia do infinito” .

2 MIRANDA, 2008, p.83.

8 LEVINAS, Emmanuel. De Deus que vem & ideia. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p.15.

% LEVINAS, 1988, p.15.
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O Rosto

No pensamento de Lévinas, “epifania do rosto” refere-se a uma revelagdo, um
clamor invisivel proveniente do “olhar” do Outro, que se estabelece no encontro face a face,
em que em funcdo desse “olhar”, o Mesmo é atingido mortalmente na destituicdo de sua
soberania, permitindo uma abertura ao infinitamente Outro, dando inicio a um movimento
libertador de transcendéncia em direcdo a esse Outro.

Esse pensador ndo entende a ética como um composto de regras e preceitos de ordem
valorativa e moral e também ndo a concebe como uma reflexdo critica sobre esses valores
morais. A ética, como filosofia primeira em Lévinas, € fundamentalmente uma ética
concebida na relacdo entre o Eu e o Outro, a qual ndo se apoia a partir de uma rigorosa
fundamentacdo racional da acdo humana, mas como um acontecimento face a face, que

inaugura o sentido ético do humano. Segundo ele,

Inevitavelmente o outro faz-me frente — hostil, amigo, meu mestre, meu aluno —
através da minha ideia de infinito. A reflexdo pode, sem davida, tomar consciéncia
deste frente a frente, mas a posi¢ao ‘contra a natureza’ da reflexdo ndo é um acaso
da vida da consciéncia. Implica uma impugnacdo de si, uma atitude critica que se
produz em frente do Outro e sob a sua autoridade. [...] O frente a frente continua a
ser a situacao Gltima.®.

Encontrar o verdadeiramente Outro face a face é sempre dificil. E necesséario
desarmar-se do simbdlico, da sua compreensdo e da sua representacdo, sO assim acontece a
abertura ao infinitamente Outro e uma consequente responsabilidade ética.

A indiferenca frente ao sofrimento do Outro nos torna insensiveis, no entanto o
resultante desvio no olhar ndo se da& devido a indiferenca do Eu, mas porque somos, de
alguma forma, interpelados por um clamor invisivel proveniente do rosto do Outro. A
profundidade ética dessa interpelacédo frente a epifania do rosto do Outro é insuportavel para o
Eu insensivel e indiferente, e impde duas alternativas: responsabilizar-se e fazer um
movimento em dire¢do ao Outro ou desviar o olhar e retornar a seguranca (amarras) de nossas
necessidades e satisfagcdes pessoais.

A relacdo face a face apresenta-se simultaneamente de duas formas: & primeira vista,
a manifestagdo do Outro como fendmeno, fisicalidade e aparéncia; a segunda forma é a
percepcdo mais profunda, quando acontece a epifania do Outro enquanto rosto, que exige
significacdo propria independente do mundo e que favorece a transcendéncia do Mesmo. As

palavras de Lévinas descrevem exatamente essas duas formas, “quando se v&€ um nariz, os

 LEVINAS, 1988, p.67.
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olhos, uma testa, um queixo e se podem descrever, € que nos voltamos para outrem como para

um objeto. A melhor maneira de encontrar outrem ¢ nem sequer atentar na cor dos olhos”. ®

Reconstrucéo da subjetividade

Subjetividade é aqui entendida como o espaco interno do individuo que, em sua
relagdo com o mundo, constrdi suas crencas, seus valores e sua visdo de mundo, que séo
compartilhados na dimens&o cultural e que véo constituir a experiéncia historica e coletiva da
prépria sociedade.

Na contemporaneidade, a nossa sociedade esta pautada e justificada num sistema de
racionalidade que assume a centralidade do “eu” como ponto de partida de constituicdo de
uma subjetividade moderna que almeja a formacao de um sujeito livre, autbnomo e soberano.

Segundo Dalla Costa,

Na crise da subjetividade moderna, o que emerge é a centralidade do sujeito
autdbnomo e racional que, através de sua postura, pensa e define as relagdes a partir
de principios que se pretendem universais, garantindo a assimila¢do do outro através
da formacao de um sujeito livre, independente e senhor de si.®’

A liberdade e a autonomia do sujeito soberano passam a ser questionadas pela
reflexdo filoséfica que expde as mazelas das relacbes objetualizadas e as dificuldades no
reconhecimento da dignidade do Outro. Mazelas e dificuldades que sdo perpetuadas e
desenvolvidas historicamente no processo de civilizagdo da sociedade. De acordo com
Miranda,

O predominio desse pensamento desencadeou, ao longo da tradicdo filosofica, um
processo de assimilacdo do Outro sempre pautado na estrutura fixa de visdo de
mundo do Mesmo. Se atentarmos para 0 modo de ser dessa relagcdo, podemos
perceber nela uma estreita sintonia com as diferentes formas de colonizacéo
historicamente desenvolvidas nos ditos processos de civilizacdo dos povos. Nesse
processo, o Outro sempre € concebido como um elemento a mais a ser incorporado
ao mundo do Mesmo, a partir de sua estrutura fixa de assimilagdo e apropriacédo, ou
seja, a alteridade do Outro € sempre inserida num processo de alargamento da
identidade, em que toda diferenca e singularidade permanecem englobadas na viséo
totalizadora do Mesmo. Nesse sentido, pode-se dizer que a “filosofia do Mesmo”,
diagnosticada por Lévinas, é a realizagdo plena da categoria da Totalidade que
marca o pensamento ocidental. ®®

8 LEVINAS, Emmanuel. Etica e infinito: dialogos com Philippe Nemo. Lisboa: Edigdes 70, 1982. p. 77.

5 DALLA COSTA, Wanderleia; DIEZ, Carmen Lucia Fornari. A relacdo eu-outro na educagdo: abertura a alteridade. 1X
ANPED SUL. 2012. p. 01. Disponivel em:
<http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewfile/472/860>.
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8 MIRANDA, Jose Valdinei Albuguerque. Etica da alteridade e educagéo. 2008. 188f. Tese de Doutorado - Faculdade de
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A filosofia do Mesmo e a centralidade do Eu, em nossa sociedade, é percebida por
Lévinas na postura filosofica de Socrates em seu principio do “conhece-te a ti mesmo”, na
busca pelo autoconhecimento do sujeito. Lévinas explicita esse pensamento quando afirma
em Totalidade e Infinito: “o primado do Mesmo foi a licdo de Socrates: nada receber de
Outrem, a ndo ser o0 que ja esta em mim, como se, desde toda a eternidade, eu ja possuisse 0
que me vem de fora”®.

Sendo a centralidade do Eu, a liberdade e a autonomia os principios classicos da
filosofia moderna, que serviram de orientacdo a formacdo moral do ser humano, quando a
racionalidade e a subjetividade moderna entram em crise, iSSO provoca uma tensao nesses
principios que orientam a formag&o do ser humano moderno.

E no contexto dessa critica a racionalidade moderna e aos fundamentos do sujeito
centrado em si, e numa avaliacdo sobre a validade dessa postura destrutiva na qual o ser
humano se torna manipulador da natureza e de si proprio, que o pensamento de Lévinas
apresenta uma alternativa de construcdo da subjetividade a partir de uma racionalidade ética
ndo centrada no Eu nem na tirania da racionalidade moderna, mas prioriza, de forma radical, a
relacdo com o Outro, que é irredutivel a compreensdo e a representacao. Enfatiza Lévinas: ”a
relagdo com Outrem, portanto, ndo € ontologia. Este vinculo com outrem, que nédo se reduz a
representacdo de Outrem, mas a invocacdo, e onde a invocacdo ndo é precedida de
compreens&o, chamo-a religido” "°. O objetivo de Lévinas é questionar a primazia do saber
tedrico, para salvaguardar uma relacdo entre seres humanos totalmente irredutiveis ao
conhecimento e a representacao.

No processo de reconstrucdo da subjetividade moderna, esse autor aborda, ndo a
partir do sujeito racional e autdbnomo, mas a partir da alteridade do Outro, permitindo

descrevé-la em funcéo do acolhimento e da responsabilidade.

Segundo Miranda, “ao mesmo tempo em que ocorre a destituicdo do sujeito
soberano, realiza-se também a reconstrucdo de uma nova subjetividade ética, erguida com

base na estrutura ‘um-para-o-outro’ e descrita em termos de acolhimento e responsabilidade

5 71

pelo Outro” ~, partes intrinsecas do processo educativo.

8 | EVINAS, Emmanuel. Totalidade e Infinito. Sdo Paulo, SP: Edicdes 70, 1988. p. 31.

| EVINAS, Emmanuel. Entre nés: ensaio sobre a alteridade. Trad. Pergentino S. Pivato. Petropolis: Vozes, 1997. p. 29.
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2.2.1 Alteridade na educacéo

Na perspectiva de Lévinas, “o ensino ndo ¢ uma espécie de género chamado

dominacdo, uma hegemonia que se joga no seio de uma totalidade, mas a presenca do infinito

que faz saltar o circulo fechado da totalidade.” ™

Na radicalidade do pensamento de Leévinas, é dificil entender um altruismo tdo
“extremo” como quando o autor descreve 0 movimento de transcendéncia do Eu e assume

responsabilidade total pelo Outro de forma incondicional. Podemos sentir isso no trecho:

[...] a relacdo intersubjetiva é uma relacdo ndo simétrica. Neste sentido, sou
responsavel por outrem sem esperar a reciproca, ainda que isso me viesse a custar a
vida. A reciproca é assunto dele (sic). Precisamente na medida em que entre outrem
e eu a relagdo ndo ¢é reciproca € que eu sou sujei¢do a outrem; € sou ‘sujeito’
essencialmente nesse sentido. Sou eu que suporto tudo. Conhece a frase de
Dostoievski: “somos todos culpados de tudo e de todos perante todos, € eu mais que
todos os outros”. Ndo devido a esta ou aquela culpabilidade efetivamente minha, por
causa de faltas que tivesse cometido; mas porque sou responsdvel de uma
responsabilidade total, que responde por todos os outros e por tudo o que é dos
outros, mesmo pela sua responsabilidade. O eu tem sempre uma responsabilidade a
mais (sic) do que todos os outros.”

No entanto, tendo como “pano de fundo” a ética da alteridade em Lévinas e com o
objetivo de aproximar aspectos de seu pensamento a praxis pedagdgica de sala de aula,
direcionamos para a dimensdo ética do processo de ensinar e aprender na perspectiva da
alteridade, visto que os conceitos de acolhida, afetividade e responsabilidade pelo Outro, nela
embutidos, séo valores de dignidade humana que precisam ser resgatados.

Lévinas ndo escreveu explicitamente sobre alteridade na educacdo, no entanto a
aproximacdo do seu pensamento ao campo educacional pode favorecer o desenvolvimento de
uma nova relagdo com o “Outro discente”, no processo ensino aprendizagem.

As palavras de Dalla Costa reforcam as possibilidades de contribuicdo do

pensamento de Emmanuel Lévinas a dimenséao educacional.

A alteridade no pensamento de Lévinas é abertura para se repensar a educacao, a
formacdo humana, o conhecimento, as nossas relagdes. A contribuicdo deste autor
para a educacdo, a nosso ver, incide na ressignificacdo de uma abordagem embasada
no ensinamento vindo do outro, pois seu esforco teérico abre-se em tracar caminhos
que tentam reconstruir um horizonte alternativo para os problemas da subjetividade
solipsista. ™

2 EVINAS, 1988, p. 153.

® LEVINAS, 1982, p. 90.
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Um dos grandes desafios da sociedade e, em particular, da educagdo, € o encontro
fecundo e respeitoso com as diferencas e com a diversidade, na reconstrucdo do proprio ser
humano. No entanto, conforme esclarece Miranda, “na educacdo, o predominio de uma
racionalidade técnica e instrumental, em grande parte, restringe as possibilidades de se pensar
a experiéncia educativa. No contexto dessa racionalidade instrumental, o saber e o fazer

técnico assumem o centro das discussdes no campo educacional” ™

, € essa perspectiva Unica
abarca todo o leque de possibilidades para a garantia de sucesso no desenvolvimento da
pratica pedagdgica e alimenta a ilusdo de que a educacdo se restringe a uma dimenséao
racional e técnica.

Na educacdo, a alteridade pode favorecer uma outra perspectiva pedagoégica, quando,
no encontro com o diferente, se possam recriar novas relagdes humanas, embasadas no
respeito, na cooperagdo, na responsabilidade e na afetividade. Pensar a alteridade na
educacdo, nessa perspectiva, € um caminho vidvel a ser construido. Utilizar a alteridade na
pratica escolar é revolucionar as relagdes interpessoais, pois é no encontro com o Outro que
temos uma compreensao mais profunda de nos.

Nesta pesquisa, a intencdo foi estabelecer uma aproximacdo entre alteridade e
educacdo a partir do pensamento de Lévinas, que abre possibilidades de se repensar a
pedagogia de totalidade vigente em nossa sociedade e refletir sobre a urgéncia de um novo
fazer pedagdgico que ndo se apoia exclusivamente na competéncia e no saber técnico
instrumental, mas que vislumbra a perspectiva de incluir nessa relacdo, também, uma
dimenséo ética, sem a qual as outras dimensdes perdem todo o significado.

Corroborando com esse pensamento, Furtado nos revela:

[...] contemplar a diversidade e as diferencas presentes em sala de aula é o primeiro
passo para desmantelar a concepgdo cartesiana de ser humano formatada por séculos
dentro do modelo tradicional de ensino. [...]ao mudar o foco de nosso olhar sobre o
humano manifestado no ser, perceberemos a necessidade de uma ética que
contemple o outro como manifestagdo humana, como uma possibilidade a qual se
deve consideragdo e respeito. O “totalmente outro” que se manifesta como ¢, e €
recebido e acolhido como tal, sem preconceitos ou discriminacéo. "

Uma nova pedagogia, centrada na relacdo com o Outro, devera privilegiar o

acolhimento, a responsabilidade e a afetividade pelo Outro, possibilitando abordar mais

> MIRANDA, Jose Valdinei Albuquerque. Etica da alteridade e educagéo. 2008. 188f. Tese (Doutorado em educago).
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seriamente o verdadeiro sentido da alteridade, o qual ndo esta vinculado exclusivamente ao
Mesmo.

Perrenoud’’ defende a ideia de que a escola tera que investir na inovacdo pedagdgica,
na renovacao didatica e na mudanca educativa, tanto no nivel da organizacao escolar quanto
das préticas docentes. E preciso que as diferencas sejam levadas em conta; € preciso que se
encontrem novas formas de atuagao; é preciso que se procurem caminhos de transformacao da
realidade das escolas.

Comungando com o pensamento de Perrenoud, Andrade enfatiza a opg¢do por novas

possibilidades.

H& um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tém a forma do
Nosso corpo, e esquecer 0s nossos caminhos, que nos levam sempre aos mesmos
lugares. E o tempo da travessia e, se ndo ousamos fazé-la, teremos ficado, para
sempre, @ margem de nés mesmos. "

N&o ha duvidas de que um desses novos caminhos sugeridos por Perrenoud € a
coragem de abandonar os mesmos velhos caminhos trilhados na prética educativa, € a
insercdo da alteridade no ambito pedagdgico com o desenvolvimento de atitudes de

acolhimento, afetividade e responsabilidade tanto pelo(a) docente quanto pelos(as) discentes.
2.2.2 Adificil pratica da alteridade

Né&o é dificil perceber a razdo das dificuldades na prética da alteridade em nossos
dias. A sociedade contemporanea mergulha cada vez mais em preocupagfes com a aparéncia
e 0 consumo, e a ciéncia moderna esta interessada, prioritariamente, pela producdo e pela
acumulacao de conhecimentos.

Em busca de respostas quanto a dificil pratica da alteridade em nossa sociedade
contemporanea, reportamo-nos a uma das frases mais conhecidas de Sartre, escrita na peca
teatral Entre quatro paredes: “o inferno sdo os outros”. O filésofo francés aludia ao fato de
que muito de nosso sofrimento é o resultado do nosso encontro com a alteridade. Na

perspectiva de Sartre, a nossa relacdo com o Outro carrega em si um germe de tensdo. Em o

" PERRENOUD, Philippe. A Pedagogia na Escola das Diferengas: fragmentos de uma sociologia do fracasso. Porto Alegre:
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&” " e exemplifica essa

Ser e o Nada, Sartre relata que “eu me vejo porque alguém me v
dificuldade oriunda do olhar do outro no seguinte relato: “imaginemos que, por cilme,
curiosidade ou vicio, eu tenha chegado ao ponto de grudar o0 meu ouvido em uma porta ou
olhar pelo buraco de uma fechadura”. ®° Sartre se descreve nesta incomoda situagdo. Ha um
buraco de fechadura e hd uma cena a ser observada, mas isso ndo implica na consciéncia de
qualquer sentimento que seja evidente em seu interior. Nesse momento, Sartre relata uma
subita e drastica alteracdo na situacdo: “eis que ougo passos no corredor. Alguém me olha.
Que significa isso? Fui de subito atingido em meu ser e surgem modificacfes essenciais em
minha estrutura — modificacGes que posso captar e determinar conceitualmente por meio deste
cogito reflexivo” . Neste momento, a inconsciéncia de seu gesto tornou-se, diante do Outro,
vergonha de ser visto: “pois bem, a vergonha (...) € vergonha de si, é o reconhecimento de que

»82  Dizendo de forma diferente, o

efetivamente sou este objeto que o outro olha e julga
julgamento do Outro aflora em mim o que estava oculto e alheio a minha percepcao,
permitindo uma reflex&o e reavaliagdo em minha forma de pensar e agir.

Quanto menos nos conhecemos, mais caimos nas armadilhas do olhar do Outro. Esse
olhar escancara nossa incapacidade de compreender e aceitar as fraquezas humanas e torna a
convivéncia com o Outro um inferno, no entanto essa convivéncia infernal parece ser
minimizada, & medida que nos conhecemos e compreendemos melhor a natureza humana.
Branddo indica alguns caminhos para o entendimento das dificuldades relacionadas a

alteridade:

O diferente é o outro, e o reconhecimento da diferenca € a consciéncia da alteridade:
a descoberta do sentimento que se arma dos simbolos da cultura para dizer que nem
tudo é o que eu sou e nem todos sdo como eu sou. [...] O outro é um diferente e por
isso atrai e atemoriza. [...] Através do que ha de meu nele, quando, entdo, o0 outro
reflete a minha imagem espelhada e é as vezes ali onde eu melhor me vejo. Através
do que ele afirma e torna claro em mim, na diferenca que ha entre ele e eu. *

As dificuldades de se vivenciar a alteridade passam, sobremaneira, pela compreensao
das diferencas; pela forma como se olha o Outro, tanto no seu aspecto fisico, étnico, social,
cultural, quanto na amplitude da percep¢do da dignidade humana presente em cada ser
humano. Desse modo, reconhecer o Outro, a partir de sua subjetividade, amplia a nossa
percepgdo quanto ao desconhecido e a nossa compreensédo de que esse Outro € um individuo

que, de alguma forma, habita em nds. Reconhecer esse Outro como parte integrante de nds

" SARTRE, Jean Paul. O ser e o nada: ensaios de ontologia fenomenoldgica. 15 Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007. p. 335.
% SARTRE, 2007, p.334.
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deve ultrapassar os limites da teoria, para que a alteridade possa ser praticada nas situagdes do
cotidiano como valor social e educacional dos mais relevantes. Assim, vivenciar o valor de
alteridade pressupde uma pluralidade de caminhos e de desafios.

Para perceber além da cor dos olhos do Outro, da sua beleza, da sua feiura, da sua
diferenca e de nossas proprias convengOes, é necessaria uma abertura a esse Outro, que é
como uma suspensdo de todas as reservas, abolicdo de todas as fronteiras que separam as
identidades, remocao de resisténcias que dificultam a aproximacdo do Eu com o Outro, mas &,
principalmente, no encontro honesto e profundo consigo mesmo que se restaura a paz. E é
apenas a partir dessa paz que temos condic¢des de nos abrimos para a exterioridade do Outro, 0
que é confirmado nas palavras de Costa: “[...] a paz ¢ condi¢do de uma subjetividade que se
transcende, que se abre a exterioridade e a pluralidade, que reconhece o outro em sua
irredutivel diferenca e o respeita como tal”. 84

Enquanto os conflitos constantes que nos assolam sem dar tréguas e nos mantém
presos a nos, inviabilizamos um olhar diferenciado pelo Outro e, para chegarmos a esse
Outro, precisamos encontrar o dificil caminho para a compreensao de nos.

Uma hipdtese que poderia explicar o porqué de algumas pessoas terem maior
abertura ao Outro, enquanto a maioria demonstra grandes dificuldades nesse trato, refere-se a
trés aspectos basicos: o primeiro relaciona-se aos principios axiolégicos ou as prioridades
valorativas adquiridas por determinadas pessoas as quais influenciam diretamente suas
atitudes de alteridade; o segundo aspecto é conhecimento profundo de si, de suas fraquezas e
virtudes, de suas dificuldades e o reconhecimento que esses aspectos do ser humano séo
inerentes a todas as pessoas, independente de raca, género, religido ou cultura; o terceiro
aspecto importante que influencia fortemente nas atitudes de alteridade sdo as crengas
relacionada ao sagrado, ao transcendental, pois coloca o ser humano diante do sentido ultimo
de sua existéncia, favorecendo relacGes em que o Outro pode percebido e respeitado em sua

plena dignidade.

2.2.3 Teologia e alteridade: dificuldades contemporaneas

Um dos grandes desafios teoldgicos da atualidade é sem duvida o dialogo inter-

religioso. Ha um questionamento inadidvel e um esgotamento das pretensdes de totalidade

8 COSTA, E. F. A ética da alteridade como fundamento do humanismo latino. Universidade Federal de Santa Catarina.
Disponivel em:
<http://www.uel.br/grupo-pesquisa/gepal/primeirosimposio/completos/eltonfogaca.pdf>. Acesso em: 07 jul. 2014. p. 08.
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religiosa no mundo globalizado que, por varias formas, facilita o contato e a convivéncia
constante com diversas culturas e diferentes confissdes religiosas. As palavras de Esperandio

reforgam essa tese,

As pretensdes de totalidade sejam elas de origem politica, cultural ou religiosa, que
tiveram seu momento culminante nas filosofias da historia do século 19, nas figuras
de Hegel e Marx, estdo profundamente questionadas, e, segundo alguns, passam por
um radical esgotamento, dando lugar a uma nova forma de concepcdo do real e
postura frente a0 mundo: a p6s-modernidade.®

Esse grande desafio e dificuldade teoldgica se imp&em principalmente pelo fato de a
diversidade nem sempre ser percebida como riqueza, beleza e oportunidade de crescimento de
ambas as partes, mas como competicdo e ameaca a propria identidade religiosa.

As dificuldades inerentes na percepcdo do Outro, em sua plena dignidade, parece ser
0 ponto de intercessdo entre as dificuldades teoldgicas do dialogo inter-religioso e as
dificuldades da alteridade em si, que de uma forma geral se conecta aos relacionamentos tanto
entre os individuos quanto entre as diversas confissdes religiosas. O diferente me atrai e me
atemoriza, e é esse medo que mantem a prisdo do Eu em suas prdprias “verdades”.

Segundo Gomes,

prisioneiro de si mesmo e submisso a esta sociedade voltada para o mercado, 0
homem contemporaneo vive a eterna anglstia da concorréncia desenfreada e da
avidez pelo consumo. Se fisicamente ele ainda ndo morreu, pode-se dizer que o
corpo é o que ainda lhe sobra, tudo o mais lhe foi tirado.®

O ideal de pessoa eficiente e o consumo desenfreado subjugaram profundamente a
sociedade contemporanea, configurando um estilo de vida que aprofundou as dificuldades nas
relagfes interpessoais e no didlogo inter-religioso. Nas palavras de Silva, “[...] o didlogo inter-
religioso apresenta uma tarefa dificil e inédita: pensar a inevitavel pluralidade de caminhos
que levam a Deus, sem renunciar a singularidade crista.”®’

Os caminhos sdo dificeis e arduos mas o desejo pelo transcendente no ser humano é
latente e, de certa forma, capacita ao enfrentamento das dificuldades e, sempre colocara o ser
humano face a face com o Outro diferente, até que se perceba a beleza desse encontro. Silva
diz:

Em todo ser humano esté inscrito o desejo do Absoluto. E essa busca comum de

Deus que pode ser o ponto de partida para um dialogo inter-religioso fecundo. Da
busca sincera do Absoluto passa-se a busca do que é mais profundo na existéncia

8 ESPERANDIO, Mary Rute Gomes. Para entender pés-modernidade. S&o Leopoldo: Sinodal, 2007. p. 9.

% GOMES, Carla Silene Cardoso Lisbda Bernardo. Lévinas e o outro: a ética da alteridade como fundamento da justica.
2008. 90 f. Dissertagdo (Mestrado em Direito) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro. p.27.

87 SILVA, Carlos Antonio da. O paradoxo cristolégico: A proposta de Claude Geffré para o dialogo inter-religioso. 2009. p.
5. Disponivem em: < https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/18291/18291.PDFXXvmi=>. Acesso em: 18 abr. 2017.
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humana. Esta relacdo auténtica com o mistério capacita 0 sujeito religioso a um
relacionamento auténtico com os outros.®

A grande beleza de um encontro fecundo com a alteridade, seja no didlogo inter-
religioso ou em qualquer outro motivo relacional, é a propria dificuldade do encontro.
Segundo Spadini, “[...] estranhar as diferencas ndo precisa ser ensinado. Herdamos isso do
processo evolutivo. Estudos mostrando que criancas respondem mais favoravelmente a rostos
pertencentes 2 mesma etnia apenas confirmam o 6bvio”.®® O autor esclarece a vantagem desse

encontro.

Vem justamente dai o valor da alteridade. A Unica forma de aprender a diferenciar o
contingente do essencial é estar exposto & toda a fascinante diversidade das
expressdes humanas. Quando nos expomos a poucas coisas diferentes, corremos um
risco maior de confundir uma caracteristica isolada com uma diferenca fundamental.
E assim que nasce a intolerancia. No entanto, quando aceitamos a alteridade como
um valor, e passamos a nos esforcar para estar mais e mais em contato com o outro,
fica muito mais dificil tomar uma ou outra caracteristica como a fundamental.
Aprendemos a reconhecer que todas as diferentes formas pela qual a natureza
humana se expressa ainda correspondem, apenas, & nossa prépria natureza.*

A dificil arte de conviver com o diferente, seja no dialogo inter-religioso, seja em
qualquer outra expressao do contato humano, é o ser humano expor-se integralmente a esse
Outro, e € isso que faz da alteridade um valor divino, que leva ndo apenas a tolerar a
existéncia do Outro, que é uma concessdo e ndao uma relacdo de igualdade, mas
principalmente a reconhecer nesse Outro diferente e estranho, e ai perceber que efetivamente
todas as pessoas iguais. Exemplos de superacdo dessa dificuldade podem ser fartamente

encontrados nos ensinamentos biblicos.
2.2.4 A perspectiva biblica da alteridade

Na Biblia, o Outro, aquele que é estranho, é percebido no Antigo Testamento, em
diversas ocasifes, como o “estrangeiro, a viiva e o 6rfao”; ja no Novo Testamento, esse
Outro tem sua percepcao alterada para os “fracos, oprimidos e necessitados” e, algumas vezes

como o “proximo”.

8 SILVA, 2009, p.20

 SPADINI, Guilherme. Alteridade: a dificil arte de reconhecer o diferente. 2014. p.1. Disponivel em:
<http://www.huffpostbrasil.com/guilherme-spadini/alteridade-a-dificil-arte-dereconhecer-o-diferente_a_21679273/>.
Acesso em: 22 de Mai. 2017.

% SPADINI, 2014, p.1.
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A presenga do Outro traz para 0 Eu uma ambivaléncia misteriosa, relatada em
diversos momentos no contexto biblico. Ao mesmo tempo que aceita, reconhece e necessita
do outro, emerge por vezes a antipatia, 0 medo e a rejeicdo por esse Outro diferente.

Em Géneses percebe-se claramente a perspectiva biblica quanto a necessidade de se
viver baseado em principios que valorizem a convivéncia com o Outro: “ndo ¢ bom que o
homem esteja s6” (Gén. 2,18)%. A valorizacdo de uma convivéncia pacifica com o Outro
permeia toda a Biblia, tanto no velho testamento como no novo testamento. Essa convivéncia
humana é, na verdade, uma necessidade inerente a propria criagdo do ser humano.

O coragdo humano simboliza a atitude da pessoa na relagcéo de alteridade ou de sua
negagao. Por vezes, na relagdo do Eu com o Outro, sdo favorecidos o acolhimento, a ternura e
a responsabilidade, revelando um coracdo puro, outras vezes essa relagdo acontece,
favorecendo a rejeicdo, a indiferenca e desprezo pelo Outro, revelando um coracdo duro. Na
passagem em que Caim mata seu irmdo Abel (Gén.4,8)%, temos um exemplo claro dessa
negacdo da alteridade, da prepoténcia, da excluséo e da destruicdo do diferente. Em outra
perspectiva, temos o relato de Lucas (Lc. 10. 30-37)*, no Novo Testamento, na parabola do
bom samaritano, quando Jesus respondendo a um doutor da lei, traz positivamente o relato do
homem que vinha de Jerusalém a Jerico e caiu nas maos de salteadores e que, apds rouba-lo, o
espancaram até quase a morte. Um sacerdote e um levita passaram por ele indiferentes, no
entanto um samaritano que por ali passava, vendo o homem ferido, se encheu de compaixéo,
cuidou de suas feridas, levou-o até uma estalagem e cuidou dele até que se recuperasse. E
notdrio, neste exemplo, a perspectiva da alteridade através do acolhimento, afetividade e
responsabilidade pelo Outro.

A questdo do Outro na Biblia é relatada de diversas formas e em diversas passagens.
No entanto, na perspectiva biblica da alteridade, fica evidente o preceito de uma relacéo
fraterna entre as pessoas, sendo ponto inquestionavel, tanto no Velho, como no Novo
Testamento. N&o sdo poucos os relatos biblicos que ressaltam o principio da igualdade entre
as pessoas. Seguem alguns exemplos:

e “Nao entristecerds, nem afligirds o estrangeiro: porque também vos fostes

estrangeiro na terra do Egito. Nao faras mal algum a vilva, nem ao 6rfao. Se,

oA B[BLIA Sagrada. Traducao do Padre Antonio Pereira de Figueiredo. Sao Paulo: Editora Paumape, 1979. p.04.
*2 A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 05.
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 930.
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vOs os ofenderdes em qualquer coisa, eles gritardo por mim, e eu ouvirei 0s
seus gritos”. (Ex. 22. 21-24).%

e “A mesma lei se guardara com os habitantes do pais e com os estrangeiros que
vivem convosco”. (Ex. 12. 50).%

e “E ndo oprimais a viiva nem o Orfdo, nem o estrangeiro, nem o pobre: e
nenhum forme no seu coracdo maus intentos contra seu irmao.” (Zac. 7. 10).%

e "Fazei justica ao necessitado, e ao Orfdo; atendei a razdo do humilde e do
pobre.”(S1. 81. 3)%’

A alteridade é elemento essencial da fé cristd, é fundamento biblico que sugere uma
relacdo harmoniosa entre os diferentes e que, no nivel das préticas religiosas, sustenta uma
perspectiva ecuménica. LicBes de acolhimento, afetividade, responsabilidade e também de
respeito e tolerancia permeiam diversas passagens da Biblia, especialmente nos ensinamentos
de Jesus que se destacam devido a suas atitudes fundamentalmente tolerantes e respeitosas
com todas as pessoas, independente de suas convicgdes culturais e religiosas. Jesus apresenta
intervencgdes constantes na defesa dos fracos e dos oprimidos, e o amor ensinado por ele é
sempre rico de alteridade. Um exemplo marcante é quando Jesus impede o apedrejamento de
uma mulher considerada adultera, mesmo indo de encontro a costumes considerados
“normais” para a cultura da época. (Jodo 8.3-9)%.

No Novo Testamento Jesus deixa claro essa logica do amor e da alteridade, ndo
apenas por aqueles que naturalmente sdo importantes para nés, mas também pelo estranho,
pelo diferente e até pelo inimigo. Algumas passagens do Novo Testamento evidenciam esse

principio maior por ele ensinado: em Mateus, 5. 43-48, Jesus disse:

Tendes ouvido o que foi dito: amaras a teu proximo e aborreceras a teu inimigo. Mas
eu vos digo: Amai a vossos inimigos, fazei bem aos que vos tém édio: e orai pelos
que vos perseguem e caluniam: para serdes filhos de vosso pai, que esta nos céus, o
qual faz nascer o seu sol sobre bons e maus: e vir chuva sobre justos e injustos.
Porgue se ndo amais sendo 0s que vos amam, que recompensa havereis de ter? ndo
fazem os publicanos também o mesmo? E se vos saudardes somente aos vossos
irmaos, que fazeis nisso de especial? Nao fazem também assim os gentios? Sede
v6s logo perfeitos, como também vosso Pai celestial é perfeito.*

% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 66.
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 57.
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 809.
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 479.
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 956
% A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 872
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Alteridade e amor sdo conceitos intimamente relacionados, uma vez que, para amar é
necessario abertura, acolhimento, afetividade e responsabilidade pelo Outro, caracteristicas
intrinsecas da alteridade. O amor €, sem duvida, ponto-chave nos ensinamentos de Jesus. Essa
perspectiva fica evidente na passagem relatada por Mateus, em que Jesus fala: “amaras ao teu
préximo como a ti mesmo. Nenhum outro mandamento ha que seja maior do que este" (Mc
12. 31)*: e também em Jo&o, em que Jesus enfatiza: “O meu preceito é este, que vos ameis
uns aos outros como eu vos amei.” (Jo 15.12)'%

Segundo Ribeiro, “a alteridade, como a possibilidade humana de relacionar-se com as
realidades, grupos e pessoas diferentes de nés mesmos, € elemento fundamental da fé crista. O

evangelho leva as pessoas a viverem a ldgica do amor e da alteridade.” %2

2.2.5 Alteridade nas redes sociais

Embora os ensinamentos biblicos sejam universais e atemporais, com a evolugdo das
tecnologias correm o risco de se tornarem relevados, esquecidos, e a sua esséncia de amor,
solidariedade, compreensdo, respeito e tudo mais serem violados ou desprezados pela
distancia fisica, visual estabelecida entre as pessoas. Neste trabalho nos preocupamos em
refletir sobre essa questao.

No século XXI, a evolucdo tecnoldgica tem progredido de forma rapida e
consistente, e a internet, como recurso tecnoldgico relevante, se expande para os diversos
segmentos da sociedade moderna. Em tese, a alteridade no espaco virtual estd intimamente
ligada as redes sociais que sdo plataformas virtuais onde as pessoas se conectam e
compartilham vérios tipos de relacdes, dividindo interesses, objetivos e valores comuns.

A evolucéo das redes sociais digitais teve inicio em 1965, com o aparecimento do e-
mail em substituicdo as cartas e ao fax. Em seguida, apareceu 0 MSN Messenger, com
mensagens instantaneas, popularizando as redes sociais digitais; ele foi bastante utilizado,
principalmente pelos jovens. Simultaneamente ao MSN, apareceu o Orkut, que adicionava o
perfil de amigos e pessoas com quem desejavamos interagir, deixando esse perfil disponivel

para consulta a qualquer momento, de forma agil e facil.

100 A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 911

101 A BIBLIA Sagrada, 1979, p. 964

102 RIBEIRO, Claudio de Oliveira. O Deus que ndo cabe em si: Reflexdes sobre a Doutrina da Criacéo e a Antropologia
Teoldgica. Revista Caminhando. V. 13, n.21, p.41-59, Jan — Mai 2008. Disponivel em:
<https://www.metodista.br/revistas/revistas-metodista/index.php/Caminhando/article/view/1409/1436>. Acesso em: 09 jan.
2016.
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Com a evolucdo dos aplicativos sociais digitais, surgiu o Facebook, uma das redes
sociais digital mais utilizada em todo 0 mundo. Outro aplicativo considerado uma rede social
digital de grande destaque atualmente € o Whatsapp, que tem um perfil diferente do Facebook
pelo fato de ser um aplicativo de bate-papo ou de troca de mensagens. E considerado uma
rede social, porque, segundo Leite, “redes Sociais sdo estruturas sociais virtuais compostas
por pessoas e/ou organizac¢des, conectadas por um ou Varios tipos de relagfes, que partilham
valores e objetivos comuns na internet.” 103

As redes sociais virtuais sdo compostas por pessoas conectadas por diversos
interesses e relagdes, em que elas compartilham valores, objetivos e interesses comuns. As
redes sociais proporcionam integracdo entre pessoas, independente de sua localizacdo
geografica e, de certa forma, diminuem algumas barreiras que normalmente existem nos
relacionamentos presenciais. Através do espaco virtual, é possivel trabalhar a educacdo a
distancia, conferéncias on-line, ministrar cursos virtuais, e também organizar e efetivar
manifestacOes populares, greves e outros eventos de interesse comum.

Os beneficios e as facilidades advindos com as novas tecnologias digitais séo
inegaveis, pois facilitam e ampliam o acesso as comunicagdes e a interacdo entre as pessoas,
no entanto é relevante refletir com cuidado os novos comportamentos e formas de
relacionamentos que acontecem nesse espaco digital.

Um estudo realizado pela Universidade de Haifa, em Israel'®

, concluiu que no
contato presencial, a pessoa tende a ser mais afavel que no contato virtual. Utilizando o
espaco virtual, a pessoa apresenta um comportamento mais critico, arrogante, agressivo e
menos tolerante. A conclusdo do estudo é que as mudancas observadas no comportamento
interpessoal podem ser devido a auséncia do contato visual, ou seja, a falta do “olho no olho”
com a pessoa.

O contato visual parece ser fundamental, para que o processo de empatia se efetive e

lagos afetivos sejam mais solidos. Segundo Santos,

[...] hoje, vivemos o que os soci6logos chamam de amor liquido, j& que nossas
relacbes de afetividade tornam-se facilmente descartaveis. [...] essa fase de amor
liquido representa um declinio das sélidas relagdes humanas, posto que, por meio de

193 | EITE, Luiz Marcos. O que s&o redes sociais. O gestor: Especialista em tecnologia da informagao. Disponivel em:
<http://ogestor.eti.br/o-que-sao-redes-sociais/>. Acesso em 10 ago. 2016.

14 DMITRY Shironosov/Shutterstock. Contato Virtual influi diretamente no comportamento. Revista Mente e Cérebro.
Outubro de 2012. Disponivel em:
<http://www2.uol.com.br/vivermente/noticias/contato_visual_influi_diretamente_no_comportamento.html>. Acesso em 20
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http://ogestor.eti.br/o-que-sao-redes-sociais/

72

aparelhos como as redes sociais, a amizade, 0 amor e o0 respeito entre as pessoas Sao
facilmente descartaveis. 1

Na perspectiva Lévinasiana, a percepcao diferenciada do Outro sé acontece apos a
transformacdo advinda do olhar face a face que, no entanto, extrapola o sentido fisico da
visdo, a plasticidade estética. Para Lévinas, o rosto designa o que ¢é além do perceptivel. Ele
afirma que "[...] a relagdo com o rosto pode, sem duvida, ser dominada pela percepgao, mas o
que é especificamente rosto € o0 que nao se reduz a ele. Em primeiro lugar, ha a prépria
verticalidade do rosto, a sua exposicao integra, sem defesa."*%

A falta do “olho no olho”, no relacionamento virtual, de alguma maneira estabelece
uma alteridade comprometida. Apesar de Lévinas deixar claro que a transformacéo advinda
do face a face extrapola a fenomenologia da visdo, esse “olho no olho” parece desencadear
uma percep¢do mais profunda, uma epifania que é necessaria a relacionamentos
comprometidos e duradouros. Sem essa condigdo do “olho no olho”, a empatia fica
comprometida e a construcdo do relacionamento ocorre de forma rapida e facil, sem o
estabelecimento de lacos afetivos mais duradouros, sem muitos obstaculos, e
consequentemente sdo descartaveis também sem grandes dificuldades.

Este é um assunto bastante controverso, paradoxal até. Segundo Giese'®”, a auséncia
fisica com sua diversidade de expressbes corporais pode tornar o ambiente virtual mais
democratico, pelo fato de que individuos que foram marginalizados em comunidades fisicas
terem a oportunidade de abordar o processo de comunicacdo, sem o0s estigmas que lhes
causaram a marginalizacdo, ou seja, no ciberespaco, € impossivel se fazer julgamento étnico
ou de orientacdo sexual com base apenas na comunicacao virtual.

No entanto parece contraditoria a interacdo nas redes sociais. Se, por outro lado,
numa comunicacgdo virtual, a invisibilidade do corpo, a auséncia da percep¢éo visual e 0
consequente suprimento das roupas e das expressdes faciais tendem a nivelar a interacao
social e podem favorecer a convivéncia mais harménica de algumas pessoas nas redes sociais,
em especial de grupos marginalizados em uma comunidade presencial, por outro lado na
interacdo virtual, ha um sombreamento da diversidade, da beleza e um encanto caracteristicos
da comunicacdo presencial, que comprometem o acolhimento, a afetividade e a

responsabilidade pelo outro.

155 ANTOS, Fabricio Barroso dos. Relag8es sociais no século XXI: Brasil Escola.
Disponivel em: < http://brasilescola.uol.com.br/historiag/relacoes-sociais-no-seculo-xxi.htm>. Acesso em: 19 jan. 2016.
1061 EVINAS, Emmanuel. Etica e infinito: didlogos com Philippe Nemo. Lisboa: Edigdes 70, 1982. p. 77.
07 GIESE, Mark. Self without Body: textual self-representation in an electronic community. First Monday, 1998. Disponivel
em: < http://pear.accc.uic.edu/ojs/index.php/fm/article/view/587/508#author> Acesso em: 11 abr. 2016.
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O fato de a sociedade estar vivendo um intenso processo de globalizacdo e de
necessitarmos estar constantemente conectados com o ambiente virtual € imprescindivel
refletir sobre estratégias que possibilitem conciliar harmoniosamente o mundo virtual com o
mundo real. Cabe a cada usuario do mundo virtual analisar criticamente as possibilidades e
buscar alternativas saudaveis que ndo comprometam a harmonia, a integridade e a alteridade
nas relagdes interpessoais, quando se utilizam as redes sociais digitais. Talvez esse seja o
grande desafio nesse mundo globalizado e conectado virtualmente, ou seja, adotar novos
comportamentos e novos tipos de relacionamento, sem perder de vista os valores que sempre
garantiram relacionamentos saudaveis no mundo presencial, como confianga, respeito,
solidariedade, afetividade, responsabilidade e amor.

A educacdo, o conhecimento e o poder de reflexdo para o desenvolvimento da
capacidade de discernimento na tomada de decisdo ainda sdo o caminho que pode levar o

usuario a frequentar as redes sociais com responsabilidade e respeito ao Outro.

2.2.6 Alteridade como acolhimento

Voltando a discussdo sobre acolhimento, numa perspectiva educacional de
assimilacdo do Outro, o(a) discente é sempre abordado(a) a partir da Otica do(a) docente,
submetido a suas determinacdes, seu poder e dominio e tendo de se adaptar a essa realidade
disfarcada de inclusdo e sendo destituido de toda a alteridade.

Nas palavras de Lévinas,

O conhecimento foi sempre interpretado como uma assimilacdo. Mesmo as
descobertas mais surpreendentes acabam por ser absorvidas, compreendidas, com o
que ha de “aprender” no “compreender”. O conhecimento mais audacioso e distante
ndo nos pde em comunhdo com o verdadeiro outro; ndo substitui a sociabilidade; é
ainda e sempre uma solid&o. '*®

Na perspectiva educacional de acolhimento e hospitalidade ao Outro, diferentemente
daquela de assimilagdo, a relagdo entre docente e discentes ndo é de poder e dominio, pelo
contrario, como sugere Lévinas, “o humano s6 se oferece a uma relagdo que ndo é poder.” *%°

O acolhimento, que é hospitalidade, € indiscutivelmente um abrir de portas da
morada, para experimentar a aventura da convivéncia de mundos, perspectivas e vivéncias

diferentes daquelas a que o acolhedor esta acostumado. Todo acolhimento é, em certo sentido,

1% LEVINAS, Emmanuel. Etica e infinito: dialogos com Philippe Nemo. Lisboa: Edigges 70, 1982. p. 52-53.
109 | EVINAS, Emmanuel. Entre nés: ensaios sobre a alteridade. Tradugao de Pergentino Pivatto (Coord.). Petrépolis: Vozes,
1997. p.33.
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um desnudamento, uma exposicdo, e uma abertura para quem chega a se tornar mais
confortdvel em um mundo estranho ao dele.

E a acolhida do Outro na agfo pedagdgica que viabiliza a abertura para a alteridade.
Uma educacdo, que ndo prioriza a ética nas relacdes e nao valoriza o conhecimento prévio
que vem do Outro, se sujeita aos padrdes fortemente estabelecidos no espaco educacional,
onde processos que reforgcam a visdo antropocéntrica de ver o mundo, reduz todas as
possibilidades de alteridade nas relacbes pedagdgicas.

Assumir a alteridade em Lévinas para o campo da educacéo é perceber o(a) docente
por meio de uma postura de abertura e acolhida, pois sua relagdo com o(a) educando(a) deve
ultrapassar a ideia que se faz dele(a) e assim permitir o despertar da emergéncia que dele(a)
emana. Parte-se do primeiro movimento dessa relacdo educativa que € a acolhida ao(a)
educando(a). Segundo Ortega, “a relacdo mais radical e original que ocorre entre docentes e
discentes, em situacao de ensino, é a relagdo ética que se traduz em aceitagdo, nao a relacdo
técnica e especialista do ensinar, a relacéo ética de acolhida é que define a relacdo professor-
aluno como uma relagdo educativa.” '

OA) docente tem que entender que faz parte de sua fungdo, ndo somente instruir,
mas, primcipalmente, educar. Educar é acolher, € aceitar, é abracar sem reservas o Outro, é

olhar com sensibilidade.

2.2.7 Alteridade como afetividade

Lévinas quando fala de sensibilidade, esta falando de afetividade. Em Totalidade e
Infinito, o autor assim a descreve: “a sensibilidade que descrevemos a partir da fruicdo do
elemento ndo pertence a ordem do pensamento, mas a do sentimento, ou seja, da afetividade
onde tremula o egoismo do eu. As qualidades sensiveis ndo se conhecem, vivem-se: o verde
das folhas, o rubro deste pér do sol”**.

Segundo Hogemann,

[...]falar em alteridade a partir do pensamento de Lévinas significa, antes de tudo,
incluir a ética no pensar, enquanto um ponto de partida. A relacdo do outro esta
pautada no afeto e se realiza na forma da bondade, denominada justica e verdade e,

110 ORTEGA, Pedro Ruiz. La Educacion moral como pedagogia de la alteridad. Revista espafiola de pedagogfa. afio LXII,
n.° 227, enero-abril 2004, p. 9.
11| EVINAS, Emmanuel. Totalidade e infinito. S&o Paulo, SP: Edicdes 70, 1988. p.119.
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historicamente, se materializa numa infinita experiéncia de transcendéncia, como
solidariedade e responsabilidade pelo outro, em ser-para-0-outro."? (grifo nosso).

No pensamento de Correa, o estudo sobre afetividade reflete, em parte, a separacao
histdrica entre razdo (pensamento) e emocdo (afetividade). ** A afetividade sempre foi vista
como algo a ser dominado, excluido, ao passo que a razdo deveria ser cultivada, no entanto
hoje é importante que se considere, em ambos 0s campos, que as a¢des cognitivas pressupdem
a presenca de aspectos afetivos.

Para Wallon, a dimensdo afetiva, ocupa lugar central, tanto do ponto de vista da
construcdo da pessoa quanto do conhecimento, ou seja, a emogao ocupa o papel mediador no
processo de aprendizagem. '* As préticas pedagdgicas sempre priorizaram o aspecto
cognitivo, com desprezo a dimensdo afetiva no processo ensino-aprendizagem. Essa visdo
dualista e fragmentada tem dificultado o processo de formacdo integral do ser humano no
ambito escolar.

A dimensdo afetiva, na pratica pedagdgica, normalmente nao é considerada devido a
falsa crenca cultural de que, principalmente ao docente homem, € constrangedor mostrar
afetividade, o que equivale a demonstrar fragilidade. Expor esse aspecto humano
“essencialmente feminino” ¢ revelar sentimentos que se contrapdem & sua imagem de
“mestre”, aquele que tudo sabe.

A dicotomia entre razdo e emocao (afetividade) se perpetuou e contagiou 0 ambiente
escolar, onde a afetividade em sala de aula é vista, em especial no ensino superior, como
dispensavel no processo ensino-aprendizagem, todavia, Masseto afirma, de forma incisiva,
gue o sucesso da aprendizagem estd fundamentado essencialmente na forte relacdo afetiva
existente entre discentes e docentes, discentes e discentes e docentes e docentes. '*

Um dos principais instrumentos da acdo pedagdgica do(a) docente em sala de aula é
a palavra, que constitui elemento indispensavel no processo ensino-aprendizagem. Permeada
de significado e sentido, conforme como é pronunciada, pode influenciar de forma diversa as
reacOes nos(as) discentes, favorecendo a aprendizagem. Segundo Vigotski, “as palavras

pronunciadas com sentimentos agem sobre nds de maneira diferente que as pronunciadas sem

12 HOGEMANN, Edna Raquel. A nogéo de pessoa e o status moral do embri&o humano. 2006. 283 f. Tese (Doutorado em
Direito) — Faculdade de Direito. UGF/RJ, Rio de Janeiro.
113 CORREA, Patricia Rabello. A dimenséo afetiva do ser humano: contribuices a partir de Piaget. p.12.
Disponivel em: <http://www.ufscar.br/~pedagogia/novo/files/tcc/tcc_turma_2005/261351.pdf>. Acesso
em: 20 set. 2014.
14| ATAILLE, Y. et al. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em discussao. Sao Paulo: Summus, 1992.
15 MASSETO, M. Didatica: A aula como centro. Sao Paulo: FTD. 1996.
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vida.” *® No entanto a relagdo afetiva, no ambiente escolar, se estabelece de vérias formas, ou
seja, nas palavras, no tom das palavras, nos gestos, no ritmo, no olhar, na escuta, e ganha
complexidade, a medida que o individuo amadurece.

Nas palavras de Codo apud Spagolla,

Se essa relacdo afetiva com os alunos ndo se estabelece, se 0s movimentos séo
bruscos e os passos fora do ritmo, é ilusério querer acreditar que o sucesso do educar
sera completo. Se os alunos ndo se envolvem, podera até ocorrer algum tipo de
fixacdo de conteudos, mas certamente ndo ocorrerd nenhum tipo de aprendizagem
significativa; nada que contribua para a formacdo destes no sentido de preparacao
para a vida futura, deixando o processo ensino-aprendizagem com sérias lacunas. **’

Com base neste pensamento, Paulo Freire nos diz que “nenhuma formag¢ao docente
verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da cidadania que implica a
promocdo da curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das

emocdes, da sensibilidade, da afetividade. '8

2.2.8 Alteridade como responsabilidade

Uma caracteristica marcante de nossa sociedade fragilizada é responsabilizar o outro
pelo fracasso nas relagdes. Existe essa expectativa surpreendente de sempre transferir a
responsabilidade ao outro pelos desencontros na relacdo. Nessa atitude equivocada, ha uma
compreensdo inversa aos pressupostos sugeridos na ética lévinasiana.

Na dimensdo responsabilidade, quando se fala de alteridade no pensamento de
Emmanuel Lévinas, inevitavelmente se esta falando de responsabilidade pelo Outro. O
pensamento de Leévinas busca fundamentar uma responsabilidade ética que seja mais
fundamental do que a responsabilidade exclusiva pelo Mesmo, libertando de uma logica em
que a Unica prioridade € o Eu, sempre violentando e tentando assimilar o Outro. Segundo esse
pensador, “o encontro com Outrem é imediatamente minha responsabilidade por ele. A
responsabilidade pelo proximo é, sem duvida, o nome grave do que se chama amor do
préximo, amor sem Eros, caridade, amor em que o momento ético domina 0 momento

passional, amor sem concupiscéncia.”**°

116 \/IGOTSKI, Liev Semionovich. Psicologia pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2003. p.117.

7 SPAGOLLA, Rosimeiri de Paula. Afetividade: por uma educagdo humanizada e humanizadora. Disponivel em:
<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2343-8.pdf>. Acesso em: 01 jun. 2016.

18 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996. p.20.

119 | EVINAS, Emmanuel. Entre né: ensaios sobre a alteridade. Traducéo de Pergentino Pivatto (Coord.). Petrépolis: Vozes,
1997. p.143.
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Também Ortega relaciona, de forma enfatica, a dimensdo da alteridade com

responsabilidade pelo Outro no processo educativo

[...] onde acontece a educacdo, se produz um encontro, ndo de quem sabe com quem
ndo sabe, de professor para o aluno em um exercicio de transmissdo de
conhecimento, mas um encontro que se sabe de responsabilidade pelo Outro,
forcado a dar uma resposta em sua situagio de radical alteridade.” *®° (tradugio
nossa).

E na categoria “rosto”, em Lévinas, que se estabelece uma percepcao do outro como
exterioridade, como infinitamente outro, e é apenas nessa revelacdo que o Eu é chamado a
uma responsabilidade incondicional que possibilita estabelecer uma nova ordem, a ética da
alteridade. A responsabilidade em Lévinas esta estreitamente vinculada a ética da alteridade e
a dignidade humana. Ndo se concebe a materializacdo da dignidade do ser humano
desvinculada de um senso de responsabilidade resultante do apelo vindo do outro que clama
por cuidado e reconhecimento.

Lévinas é radical, quando fala da responsabilidade do Eu transcendente na presenca
do Outro: “A vontade ¢ livre de assumir a responsabilidade no sentido que quiser, mas nédo
tem a liberdade de rejeitar essa mesma responsabilidade, de ignorar o mundo palpavel que o

rosto de Outrem a introduziu. No acolhimento do rosto, a vontade abre-se a razio”*?.

2.3 Valores humanos

Os valores como expressdo das necessidades humanas existem desde a pre-historia
como forte aliado da sobrevivéncia e da continuidade da espécie, e os valores como
principios-guia s30 responsaveis por assegurar a convivéncia em sociedade’?.

Quando se comenta sobre valores, diversas conjecturas falam sobre novos valores,
mudanca de valores, crise de valores e perda de valores, no entanto, Gouveia enfatiza que 0s
valores tém sido os mesmos desde as civiliza¢cdes mais antigas. O que efetivamente muda séo
as prioridades valorativas em cada civilizacdo e em cada época. Nas sociedades primitivas,
foram importantes os valores de sobrevivéncia e religiosidade; na Idade Antiga, acentuavam-
se os valores de poder e prestigio; na Grécia antiga, eram destacados os valores da arte, da
masica e da literatura; e, na Renascenca, Idade Moderna, o valor predominante do humanismo

era a liberdade humana.

120 ORTEGA, Pedro Ruiz. La educacién Moral como pedagogia de la alteridad. Revista Espafiola de Pedagogia. Afio LXII,
n.% 227, enero-abril 2004, 5-30. Disponivmel em: <http://revistadepedagogia.org/2007060299/vol.-Ixii-2004/n%C2%BA-
227-enero-abril-2004/la-educacion-moral-como-pedagogia-de-la-alteridad.html>. Acesso em: 18 mar. 2014.

121 EVINAS, Emmanuel. Totalidade e infinito. Séo Paulo, SP: Edicdes 70, 1988. p.196.

122 GOUVEIA, 2013, p.74.
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Os valores estdo disponiveis em todas as culturas, no entanto, alguns valores estéo
mais presentes e demandados que outros por razdes pessoais ou culturais. Segundo Rokeach,
todas as pessoas, em todos o0s lugares, possuem os mesmos valores em diferentes graus. *%

Parece existir atualmente uma contradicao relativa aos valores morais de base que
formam o referencial para a sociedade contemporanea. Por um lado percebe-se um
deslocamento das prioridades valorativas, em que 0s interesses pessoais se sobrepfem aos
sociais, e as necessidades materialistas imperam sobre as humanistas, criando um mundo que
valoriza exacerbadamente o lucro, os bens materiais e 0 consumo desenfreado. Essa

perspectiva é explicitada no relato a seguir de Oliveira.

Nas sociedades capitalistas, como é o caso da nossa sociedade, 0s bens materiais
tendem a se tornar valores supremos em torno dos quais orbitam todas as nossas
escolhas e decisbes. Criancas passando fome e o crescimento do ndmero de
moradores de rua, nas grandes cidades, sdo fatos que causam menos preocupacédo do
que a bolsa de valores em queda. Porque o valor esta no capital e no acimulo de
riquezas, ndo nas pessoas e na vida humana. Se fosse a vida e as pessoas 0 centro
das preocupacdes, primeiro nés resolveriamos o problema da fome para depois
discutir estratégias de lucratividade.**

Por outro lado, como sociedade contemporanea, tém-se observado grandes avancos
quanto aos direitos humanos, com base nos principios de igualdade, fraternidade e liberdade.
Os valores outrora precarios, como os direitos da mulher, os direitos do(a) trabalhador(a), o
respeito pelas diferencas e pelas minorias, bem como o respeito pelo meio ambiente, ganham
visibilidade e espacos na constitui¢do e nas leis da maioria dos paises da atualidade.

No entanto os constantes e frequentes desrespeitos aos direitos humanos em todo o
mundo mostram a fragilidade, o perigo e a descrenca na efetividade desses direitos. Essa
contradicdo entre os interesses do individuo autbnomo com suas necessidades consumistas,
com a tarefa humanista, oficializada com as proclamacdes solenes dos direitos humanos,
mostra a dificuldade do ser humano em conciliar seus anseios maiores de ter uma sociedade
mais justa e feliz, com seus desejos menores em satisfazer suas necessidades imediatas.

Essa contradicdo pode estar ancorada no amago do proprio ser humano, na evolucao
lenta e continua de suas prioridades valorativas que segue um longo caminho desde as metas
estritamente pessoais e necessidades materialistas, até as altruisticas metas sociais e

necessidades humanistas.

122 ROKEACH, Milton. The nature of human valuers. New York: Free Press. 2003. p. 3.
124 OLIVEIRA, Paulo Eduardo. Crise de valores: Desafios & sustentabilidade. Disponivel em:
<http://www.agrinho.com.br/site/wp-content/uploads/2014/09/26_Crise-de-valores.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2016.
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Entender o comportamento humano exige compreender a motivacdo do
comportamento das pessoas. S&o os valores que determinam suas atitudes. Um entendimento
da dimensédo axioldgica do ser humano e sua nogéo de escolha pelos valores morais, éticos,
estéticos e espirituais, podem trazer um pouco de compreensao e reflexdo a essas questdes
contraditorias da sociedade atual.

As pesquisas relativas as teorias sobre valores sdo recentes e ganharam importancia
principalmente a partir da década de 1970, com Rokearch(1970), e, nas décadas seguintes
com pesquisas empiricas de Geert Hofstede, Ronald Inglehart e Shalom Schwartz'?. Dentre
elas, a nossa escolha recai sobre a teoria funcionalista dos valores humanos de Valdiney
Veloso Gouveia, porque essa teoria, desenvolvida na década de 1990, pressupBe que 0s
valores servem para explicar as atitudes das pessoas em contextos concretos da vida
cotidiana, sendo uma teoria integradora e bem fundamentada, que se adapta perfeitamente aos
objetivos da presente pesquisa que pretende investigar as atitudes dos docentes no contexto
da sala de aula.

2.3.1 Teoria funcionalista dos valores humanos

Quando se analisam 0s processos educacionais, € inevitavel colocar em evidéncia a
questdo dos valores humanos relativos a esse processo e as pessoas nele envolvidas. A
tematica dos valores humanos € antiga, no entanto apenas se consolidou com as contribuicdes
de Milton Rokeach e Shalom Schwartz a partir de meados do século XX.

Em se tratando de valores, um ponto relevante e também problemético € sua
conceituacdo, sendo que o senso comum colabora para essa imprecisdo conceitual,
favorecendo seu emprego de forma arbitraria e abusiva.

Quanto a definicdo do que sdo os valores, Rokeach oferece uma contribuicdo
importante deste construto, ou seja, “um valor ¢ uma crenca duradoura de que um modo
especifico de conduta ou estado ultimo de existéncia é pessoal ou socialmente preferivel a um

A . 12
modo de conduta ou estado final de existéncia oposto ou inverso”. ®

125 GOUVEIA, 2013, p.13.
126 ROKEACH, Milton. The nature of human valuers. New York: Free Press. 2003. p.05.
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Por sua vez, Schwartz define os valores como ‘“objetivos desejaveis e trans-
situacionais, que variam em importancia e servem como principios na vida de uma pessoa ou
de outra entidade social”. *?’

A teoria funcionalista dos valores humanos iniciou o seu desenvolvimento por
Valdiney Veloso Gouveia e seus colaboradores na segunda metade dos anos 90 com a
intencdo de contribuir para essa tematica, eles adotaram uma abordagem integradora e
parcimoniosa e teoricamente fundamentada.

Segundo Gouveia, na teoria funcionalista dos valores humanos, “os valores servem
para explicar as atitudes, as crencas e 0s comportamentos das pessoas em contextos concretos
da vida cotidiana, refletindo tanto sua orientagdo como suas necessidades” *?®. Esta teoria
assume cinco pressupostos basicos*?:

Natureza humana: esse pressuposto assume a natureza benevolente ou positiva dos
seres humanos e apenas Vvalores positivos sdo admitidos. Quanto aos comportamentos
desviantes, diversos fatores podem explica-los. Um deles poderia ser a prioridade excessiva
que € dada a determinados valores pessoais em detrimento a outros sociais, que pode
desarmonizar o sistema valorativo individual e gerar comportamentos desviantes. Um
exemplo é quando uma pessoa valoriza excessivamente o valor poder em detrimento de
outros, como a afetividade e a convivéncia.

Principios-guia individuais: apesar das abordagens culturais acerca dos valores,
esse pressuposto considera que os valores sdo, a priori, individuais e servem como padrdes ou
principios que guiam o comportamento das pessoas ao longo de suas vidas, porém néo sendo
tdo especificos quanto as atitudes. O papel cultural, por sua vez, € incorporar 0s valores
individuais que forem importantes para a sobrevivéncia do grupo, tornando-os desejaveis e
que sejam socializados e transmitidos as geracdes seguintes.

Base motivacional: a partir do pressuposto sobre a natureza benevolente do ser
humano, a teoria funcionalista dos valores humanos assume apenas as necessidades positivas
e a ideia de que os valores sdo representaces cognitivas das necessidades humanas, que

podem ser individuais, institucionais ou da propria sociedade.

127 SCHWARTZ, Shalom H. Are there Universal aspects in the structure and contents of human values? Journal of Social
Issues. Vol. 50, No. 4, 1994. p 21.

128 GOUVEIA, 2013, p.115.

122 GOUVEIA, 2013, p.126-129.
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Carater terminal: sendo carater terminal uma situacdo final que as pessoas desejam
alcancar, os valores terminais compreendem metas superiores, que vao além de metas
imediatas e urgentes.

Condicdo perene: os valores sao 0s mesmos de sempre, os valores de hoje sdo 0s
mesmos ha séculos. Os valores, em si, ndo mudam, o que mudam sdo as prioridades
valorativas.

Gouveia admite que esses cinco pressupostos formam o nucleo rigido da teoria
funcionalista dos valores humanos e identificam duas funcdes consensuais dos valores: as que

guiam as acBes humanas e as que expressam as necessidades humanas. **

2.3.1.1 As funcdes dos valores

A teoria funcionalista dos valores, como o proprio nome propGe, leva em conta
prioritariamente, as fungbes dos valores humanos, portanto, as fungfes dos valores
correspondem aos dois aspectos citados (guiar as acGes humanas e expressar suas

necessidades), detalhadas a seguir no Quadrol.

Quadro 1: funcgdes, subfuncdes e valores especificos.

Valores como padréo-guia de comportamento
(Tipo de orientagéo)

Metas pessoais Metas centrais Metas sociais
5
Necessidades . .
=] - Experimentacao Suprapessoal Interativa
'g = humanistas P ¢ prap
t58
X © >
'9 .g
o
£ 8 E
828
S Necessidades . . . )
j - N—r ~ A
- Realizacao Existéncia Normativa
< materialistas &
>

Fonte: Adaptado de GOUVEIA, 2013, p.132.

No pensamento de Rokeach, os valores humanos sdo identificados por dois tipos:

instrumentais e terminais. Nos instrumentais, sdo abordados os valores morais e os valores de

1% GOUVEIA, 2013, p. 131.
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competéncia, enquanto os terminais se classificam em pessoais e sociais™*"

. A distin¢do entre
0s aspectos pessoal e social é uma dimensdo relevante do comportamento humano. Segundo
Gouveia, as pessoas que se pautam por valores pessoais sdo0 mais egocéntricas ou possuem
um foco intrapessoal (metas pessoais), enquanto aquelas que sdo guiadas por valores sociais
s40 mais centradas na sociedade ou possuem foco interpessoais (metas sociais). **

A teoria funcionalista considera apenas os valores terminais que expressam a
dimensdo de orientacdo humana, porque, de acordo com Gouveia™*, a diferenciacéo entre
valores instrumentais e terminais ndo € tao evidente, e ele enfatiza que a maioria dos valores
instrumentais encontra correspondéncia com os valores terminais (o valor instrumental
amoroso pode se equiparar ao valor terminal amor maduro), sendo que essa classificagdo
dicotdbmica dos valores fica reduzida a um problema meramente semantico: os valores

terminais sdo substantivos, enquanto os terminais sao adjetivos.

2.3.1.2 Primeira funcdo dos valores: guiar o comportamento humano

Rokeach classifica os valores terminais como pessoais e sociais, que expressam uma

134 A essa dimensdo dual,

dimensdo em que esses valores guiam o comportamento humano
Gouveia acrescenta um terceiro grupo de valores que surgiram a partir de estudos empiricos,
que ndo sdo completa ou exclusivamente pessoais ou sociais. *°

Na teoria funcionalista dos valores humanos, O autor™*® concebe que os valores
centrais sdo especificos, que se situam entre 0s pessoais e sociais e que sdo a base estruturante
ou espinha dorsal da organizagédo valorativa. Ele argumenta que, tanto os valores sociais,
Como 0s pessoais, tém como referéncia este terceiro grupo de valores, os valores centrais, ou
podem ser preditos a partir deles, sendo, portanto, compativel com ambos.

A funcdo dos valores como guia do comportamento humano, ¢é identificada pela
dimenséo funcional, tipo de orientagdo, com as possibilidades metas sociais, metas centrais e

metas pessoais.

131 ROKEACH, 2003, p 07.

%2 GOUVEIA, 2013, p. 132-133.
%8 GOUVEIA, 2013, p. 129.

1% ROKEACH, 2003, p. 08.

135 GOUVEIA, 2013, p. 133.

1% GOUVEIA, 2013, p. 133.
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2.3.1.3 Segunda funcdo dos valores: expressar as necessidades humanas

Gouveia admite uma correspondéncia, embora ndo perfeita, entre valores e
necessidades humanas. Dentre as varias possibilidades de correspondéncia, uma tem
encontrado respaldo: é a que admite os valores como materialistas (pragmaticos) e humanistas
(idealistas). >’

Ainda segundo esse autor, os valores materialistas se relacionam a ideias praticas. As
pessoas que priorizam esses valores, admitindo-os como principios-guia em suas vidas, sao
orientadas a metas especificas e regras normativas, com grande importancia as condicdes de
sobrevivéncia e a sua propria existéncia. A dimensédo social é percebida por esse individuo
como um meio para estabelecer um sistema social estavel, o que favorece e garante a sua
seguranca. O individuo que prioriza os valores materialistas, no ambito pessoal, rejeita a
diferenca, foca-se no éxito e busca ganhos pessoais; ja ho ambito coletivo, € resistente as
mudancas, evita incertezas e endossa padrdes rigidos nas relacdes interpessoais.

Os valores humanistas seguem uma orientagdo mais universal e se relacionam a
ideias e principios mais abstratos. Gouveia afirma que, quando comparados aos valores
materialistas, 0s humanistas ndo sdo necessariamente dirigidos a metas concretas e geralmente
ndo sdo especificos. As pessoas que priorizam esses valores geralmente tém uma mente aberta
e um espirito inovador e se mostram pouco dependentes dos bens materiais. Consideram todas

as pessoas iguais e valorizam as relacdes interpessoais. **

2.3.1.4 As subfuncdes valorativas

O universo dos valores é apreendido a partir das duas dimens@es funcionais, que
podem ser representadas por dois eixos ortogonais representativo da estrutura de valores, com
suas duas fungOes gerais e seus correspondentes tipos de motivacdo e orientacdo, seis
subfuncdes e dezoito valores especificos.

O eixo horizontal reflete a funcdo dos valores que guiam o comportamento humano
em suas agdes no cotidiano, refletindo o tipo de orientagdo que pode ser social, central ou
pessoal. O eixo vertical corresponde a funcdo dos valores que expressam as necessidades

humanas e compreendem dois tipos de motivacdes, a materialista e a humanista.

¥ GOUVEIA, 2013, p. 135
1% GOUVEIA, 2013, p. 135.
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Na estrutura funcionalista dos valores humanos, o cruzamento das trés subdivisfes
do comportamento humano, ou seja, o tipo de comportamento social, pessoal e central, com
as duas dimensdes das necessidades humanas, a materialista e a humanista, reflete seis
possibilidades, ou subfuncdes especificas dos valores: experimentacdo, suprapessoal,
interacional, realizac&o, existéncia e normativa. O Graficol detalha essas dimensdes, fungdes

e subfuncdes dos valores.

Gréfico 1: : dimensdes, funcdes e subfuncdes dos valores

Dimenséo 1: Orientacgéo
Guiar o comportamento humano
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Fonte: Adaptado de GOUVEIA etal. 2008, p. 59

Em resumo, as prioridades valorativas das pessoas podem ser identificadas desde
uma orientacdo pessoal com necessidades materialistas, assumida pela subfuncéo realizagdo
atraves dos valores especificos éxito, poder e prestigio, até uma orientacdo social com
necessidades humanistas, identificada pela subfuncdo interacional através dos valores

especificos afetividade, apoio social e convivéncia.

2.3.1.5 Conteldo e estrutura das funcdes valorativas

Na teoria funcionalista dos valores humanos, ficou evidente que as duas funcfes que
alicercam essa teoria sdo: guiar 0 comportamento humano com seus trés tipos de orientagéo,
pessoal, central e social; expressar as necessidades humanas com seus dois tipos motivadores,
que sdo materialista e humanista. Como consequéncia do cruzamento das duas funces
valorativas, numa configuracdo 2X3, surgem as seis subfungbes valorativas conforme

mostrado na Figural.
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As funcdes valorativas e as subfungdes séo estruturas latentes, que precisam ser
representadas por varidveis observaveis ou valores especificos.

O conteudo dos valores refere-se a adequacdo dos valores especificos que
possibilitam a representacdo das seis subfungdes e consequentemente representacdo das duas

funcdes valorativas. Gouveia'*®

identifica as seis subfunc¢bes valorativas como a estrutura
fatorial mais plausivel, com os melhores indicadores de ajuste a partir do confronto deste

modelo hexafatorial (seis subfung¢ées) com outros modelos alternativos:
1. Unifatorial: todos os valores estdo saturados em um anico fator.

2. Bifatorial: os valores sdo distribuidos segundo o tipo motivador, ou seja,
materialista e idealista.

3. Trifatorial: os valores sdo organizados segundo o tipo de orientacdo, ou seja,
pessoal, central e social.

4. Pentafatorial: une os valores das duas subfuncBes existéncia e suprapessoal,

podendo representar um componente motivacional Unico.

Segundo Gouveia, “[...] esse aspecto da teoria tem sido testado com diferentes
amostras, revelando resultados favoraveis, [..] corroborando a adequacdo das seis
subfungdes.” *4°

A seguir sdo descritos, a partir da teoria funcionalista dos valores humanos de
Gouveia, os valores especificos selecionados para representar cada uma das seis subfuncGes
valorativas. Esse autor lembra que os valores descritos ndo representam uma lista exaustiva e
que é possivel que outros(as) pesquisadores(as) considerem mais apropriado, para uma
determinada cultura, outro conjunto de valores. Gouveia considera que os valores das
subfuncdes existéncia e suprapessoal, valores centrais, constituem a principal fonte na qual os
outros valores s&o ancorados, a “espinha dorsal” da organizagdo funcional dos valores.***

Subfuncéo realizagdo: os valores dessa subfuncdo representam as necessidades de

142 das pessoas. Representam um motivador materialista e uma orientagdo pessoal.

autoestima
As pessoas que endossam os valores dessa subfuncdo se guiam na busca de realizagdes
materiais e interagcbes sociais prosperas, sdo praticas em suas decisbes e em seus

comportamentos. Os valores especificos que representam essa subfuncéao sao trés:

1% GOUVEIA, 2013, p. 139

10 GOUVEIA, 2013, p. 139-140.
11 GOUVEIA, 2013, p. 140.

142 MASLOW, 1954, p. 66.
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e Exito: Indica a capacidade de atingir objetivos. As pessoas que endossam esse
valor tém o ideal de realizacéo.

e Prestigio: valor sociocultural positivo e que destaca a importancia do contexto
social e valoriza o reconhecimento de uma imagem publica.

e Poder: direito de agir, de decidir, de mandar. Poder € menos social que éxito e

prestigio.

Subfuncéo experimentacéo: os valores dessa subfuncdo tém uma orientagéo
pessoal, mas estdo relacionados a um motivador humanitario. As necessidades fisioldgicas de
satisfacdo pessoal sdo prioritarias, no entanto as pessoas dessa subfuncdo tendem a contribuir
na promocdo de mudancgas e inovacdes na sociedade. Os valores representados por essa
subfuncéo sao trés.

e Sexualidade: representa a necessidade de obter prazer através do sexo, da
intimidade, da afetividade, do carinho e do amor.

e Prazer: representa a necessidade de desfrutar da vida; satisfacdo dos desejos
numa perspectiva ampla.

e Emocdo: relaciona-se a necessidade de excitacdo e busca de experiéncias

arriscadas.

Subfuncdo existéncia: na teoria da motivacdo de Maslow . as necessidades
fisiologicas e de seguranca sdo as que estdo na base da piramide. Na teoria funcionalista dos
valores humanos, as necessidades fisiologicas mais béasicas (comer, beber e dormir) e a
necessidade de seguranca sdo representadas por essa subfuncdo. Representa um motivador
materialista € uma orientacdo central, indicando que ela é compativel com as orientac6es
pessoal e social. Geralmente sdo endossadas por individuos em contextos de escassez
econdmica, ou por aqueles socializados em ambientes desfavorecidos.

Os valores especificos selecionados para a subfungéo existéncia sao trés.

e Saude: representa a procura por um nivel adequado de salde, para evitar
situacOes que possam ameagcar a vida.
e Sobrevivéncia: € um principio que guia principalmente as pessoas com

escassez de recursos econdmicos basicos.

143 MASLOW, A. H. Motivation and personality. New York: Harper&Row. 1954. p. 57-64.
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e Estabilidade: valoriza uma vida organizada e bem planejada e é endossada
por pessoas que valorizam o trabalho estavel e a seguranga econémica.
Subfuncéo suprapessoal: tem uma orientagédo central (entre o pessoal e o social) e
uma motivacdo humanista. Suas necessidades estdo relacionadas a estética, a cognicéo e a
autorrealizacdo. Os valores que representam essa subfungdo também séo trés:
e Conhecimento: esta relacionado as necessidades cognitivas.
e Maturidade: representa as necessidades de auto realizagao.

o Beleza: representa as necessidades estéticas e busca incessante da beleza.

Subfungdo normativa: tem um motivador materialista e uma orientagdo social.
Liberdade, justica, equidade e ordem, sdo exemplos de precondicdes imprescindiveis, para se
alcancar todas as necessidades '**. Essa subfungdo representa, segundo Gouveia, “a
importancia de preservar a cultura e as normas convencionais, evidenciando uma orientagdo
vertical em que a obediéncia & autoridade é crucial.” **> Os valores que representam essa
subfuncéo sao trés.

e Tradicdo: conjunto de usos, ideias e valores morais transmitidos de geragao
em geracdo. Representa respeito a padr6es morais vigentes e colabora em
manter a harmonia e a unidade do grupo social a que o individuo pertence.

e Obediéncia: evidencia a importancia do cumprimento dos deveres e
obrigagdes do dia a dia, além do respeito as pessoas mais velhas; este valor
relaciona-se diretamente ao cumprimento das normas da sociedade.

¢ Religiosidade: representa o reconhecimento do individuo a existéncia de uma

entidade transcendente superior.

Subfuncdo interativa: representa uma orientacdo social e um motivador
humanitario. Estabelecer e manter relagfes interpessoais estaveis sao prioritarios aos valores
dessa subfuncdo. Os contatos sociais sdo prioritarios. Os valores representados por essa
subfuncédo sdo tambem sdo trés.

e Afetividade: estd relacionada a vida social e as relagcdes interpessoais.
Intimidade, afeto, prazer e até sentimentos de tristeza estdo relacionados com

esse valor.

144 GOUVEIA, 2013. p.141 apud MASLOW, 1954, p. 68.
145 GOUVEIA, 2013, p. 141.
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e Convivéncia: prioriza a relacdo pessoa-grupo e ndo pessoa-pessoa, COmMo No
caso do valor afetividade. Esta relacionada a ideia de pertencer a um grupo
social.

e Apoio social: refere-se a ideia de confianca e de suporte de um grupo social,

para que o individuo ndo se sinta sozinho no mundo.

O Quadro 2 sintetiza a estrutura do modelo proposto pela teoria funcionalista dos

valores humanos de Valdiney Veloso Gouveia.

Quadro 2: subfunc@es valorativas, motivador e orientacdo, e os marcadores valorativos.

Subfuncdes o . :
¢ Combinacéao Marcadores valorativos e descritores
Valorativas
Poder: ter poder para influenciar os outros e controlar
decisoes; ser o chefe de uma equipe.
L Motivador: materialista. | Prestigio: saber que muita gente Ihe conhece e admira;
Realizacgéo

Orientacgéo: pessoal. quando velho, receber uma homenagem por suas
contribuigdes.
Exito: obter o que se propde; ser eficiente em tudo o que faz.

Emocao: desfrutar desafiando o perigo; Buscar aventuras.
Prazer: desfrutar da vida; Satisfazer todos os seus desejos.
Sexualidade: ter relagdes sexuais; obter prazer sexual.

Motivador: humanitario.

Experimentacao Orientacdo: pessoal.

Beleza: ser capaz de apreciar o melhor da arte, misica e
literatura; ir a museus ou exposi¢des onde possa ver coisas
belas.

Conhecimento: procurar noticias atualizadas sobre assuntos
pouco conhecidos; tentar descobrir coisas novas sobre o
mundo.

Maturidade: sentir que conseguiu alcancar seus objetivos na

Motivador: humanitario.

SaEEE Orientacgdo: central.

Saude: preocupar-se com sua saude, antes mesmo de ficar
doente; ndo estar enfermo.

Motivador: materialista. | Estabilidade pessoal: ter certeza de que amanha tera tudo o
Orientacao: central. que tem hoje; ter uma vida organizada e planificada.
Sobrevivéncia: ter agua, comida e poder dormir bem todos os
dias; viver em um lugar com abundéncia de alimentos.

Existéncia

Obediéncia: cumprir seus deveres e obrigac@es do dia a dia;
respeitar seus pais, 0s superiores e 0s mais velhos.
Motivador: materialista. | Religiosidade: crer em Deus como salvador da humanidade;
Orientacao: social. cumprir a vontade de Deus.

Tradicdo: seguir as normas sociais do seu pais; respeitar as
tradicBes da sua sociedade.

Normativa

Afetividade: ter uma relagéo de afeto profunda e duradoura;
ter alguém para compartilhar seus éxitos e fracassos.
Convivéncia: conviver diariamente com os vizinhos; fazer
parte de algum grupo, como; social, religioso, esportivo, entre
outros.

Apoio social: obter ajuda quando a necessite; sentir que ndo
esta s6 no mundo

Motivador: humanitario.

Interativa . - .
Orientacao: social.

Fonte: Adaptado de GOUVEIA, 2013, p.145.
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Em sintese, a teoria funcionalista dos valores humanos de Gouveia prioriza as
funcbes dos valores em duas grandes dimensdes: guiar o comportamentos humano e
representar as necessidades humanas**®; a dimensdo de guiar o comportamento humano pode
ter metas pessoais ou sociais, enquanto as que representam as necessidades humanas podem
ser do tipo materialista ou humanista. Com isso, percebemos que os valores, em todos 0s
tempos e em todas as sociedades, sdo sempre 0s mesmos, variando apenas, individual ou
socialmente, suas prioridades valorativas.

Uma pessoa pode valorizar as necessidades materialistas e as metas pessoais,
enquanto outras preferem as necessidades humanas e as metas sociais. E a partir dessas
prioridades que relacionamos os valores de uma pessoa com sua capacidade de compreender o
Outro em sua plena dignidade. Torna-se dificil, para uma pessoa com metas estritamente
pessoais e necessidades prioritariamente materialistas, conseguir ter uma abertura ao Outro
sem visar a algum beneficio. Nessas condi¢cBes, com metas estritamente pessoais e
necessidades prioritariamente materialistas, esse Outro so é percebido, quando, de alguma
maneira, ele se beneficia. Parece 6bvio, em nossa atual sociedade capitalista, a valorizacao
dos aspectos materialistas e metas pessoais em detrimento de um comportamento mais
humano e necessidades mais altruisticas. Esta constatacdo, porém, exige que se estude com

mais acuidade o que motiva as pessoas a esses comportamentos e atitudes.
2.4 Atitudes sociais

As atitudes sociais constituem um dos temas mais estudados pelos psicélogos
sociais, principalmente devido a necessidade de entender como elas se formam e se
modificam no ser humano. Uma das caracteristicas comuns as pessoas é ter posicdes pro ou
contra determinados objetos sociais. Ter preferéncias e posicdes diversas em relacdo a
pessoas, eventos e objetos, revela que se tém atitudes em relacdo a esses objetos sociais.
Quando se tem conhecimento das atitudes de uma pessoa, pode-se antecipar, com certo grau
de acerto, seu comportamento.

Existem muitas defini¢Ges de atitudes, na literatura. A maioria delas inclui elementos
em comum. Rodrigues diz que “atitude social refere-se a um sentimento pré ou contra um

objeto social, sendo que este pode ser uma pessoa, um acontecimento social, ou qualquer

146 GOUVEIA, Valdiney Veloso. Teoria funcionalista dos valores humanos: Fundamentos, aplicagdes e perspectivas. S&0
Paulo: Casa do psicologo. 2013. p.132.
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s 147

produto da atividade humana. Ja Richardson conceitua atitude como “predisposi¢des para

reagir negativa ou positivamente a respeito de certos objetos, instituicdes, conceitos ou
pessoas”. 148

Os elementos constitutivos de uma atitude, os quais estdo intimamente relacionados
entre si, sdo 0 componente afetivo, que consiste basicamente em sentimentos pros ou contra
um determinado objeto social; o componente cognitivo, que se refere a pensamentos e
crencas que uma determinada pessoa tem relativo a esse objeto social; e 0 componente
comportamental, que é a prontiddo para comportar-se de determinada maneira. Esses trés
elementos normalmente estdo em harmonia, ou seja, ha uma tendéncia de que eles sejam
coerentes entre si. Exemplificando: se gostamos (afetividade) de uma pessoa, nossas
cognicdes (pensamentos e crengas) a respeito dela justificam nosso sentimento positivo e
consequentemente nos comportamos em relacdo a ela de forma afavel e gentil. Como se

formam, entdo, as atitudes?

2.4.1 Formacéao de atitudes

Refletindo sobre a formacéo de atitudes, Rodrigues defende que

as atitudes sociais se formam de diferentes maneiras. Umas decorrentes de
reforcamento, outras de caracteristicas de personalidade, outras decorrem de
imitagdo ou modelagem, outras em decorréncia de nos identificarmos com uma
determinada classe social e outras ainda em funcéo de anélise racional. **°

Existem diferentes abordagens teoricas relativas aos processos de formacdo de
atitudes, ndo existindo um acordo a esse respeito, no entanto existem abordagens que
focalizam os aspectos funcionais, algumas que priorizam os enfoques baseados na nogéo de
consisténcia cognitiva e outras com enfoques baseados na teoria do reforgo.

Nas abordagens que priorizam os aspectos funcionais, as atitudes se formam para
atender a determinadas funcOes para o ajustamento da personalidade perante 0 mundo, ou
seja, equilibrar as imposi¢des do funcionamento interior do ser humano, com as imposic¢oes
do seu ambiente exterior.

Quanto aos enfoques baseados na nocdo de consisténcia cognitiva, Rodrigues afirma
que “a tonica de todas essas posi¢des teodricas no que concerne a formacéo de atitudes é que

um estado de consisténcia entre atitudes conduz a uma suave e pronta adogéo destas atitudes

4" RODRIGUES, Aroldo. Psicologia social. 12. ed. Petrépolis: Vozes, 1988. p. 343.
148 RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2009. p. 265.
1 RODRIGUES, Aroldo. Psicologia social para principiantes. 10. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2005. p. 64.
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» 150 Reforgando esse ponto Braguirolli afirma que “nos expomos mais e nos

coerentes
dispomos melhor a aprendizagem daquilo que ndo é dissonante com nossas atitudes e, mais
ainda, daquilo a respeito do qual temos atitudes positivas.” *>* Ou seja, atitudes que nos
conduzem a um estado de harmonia sdo mais facilmente formadas. Varios estudos
demonstram a busca de coeréncia entre 0s componentes cognitivos, afetivos e
comportamentais das atitudes, sendo a dissonancia cognitiva o estado psicologico incémodo,
no qual a pessoa tentard resolver, reorganizando suas crencas, percepcdes, pensamentos e
atitudes.

Investigadores da Universidade de Yale achavam que a base da formacdo das
atitudes estava no reforgo ou na punigdo advinda de um determinado comportamento. Esse
enfoque é de origem behaviorista, segundo o qual o reforco que se segue a um determinado
comportamento tende a solidificar esse comportamento e sua atitude correspondente,
enquanto um estimulo punitivo tenderd a minimizar ou extinguir esse comportamento e,
consequentemente, impossibilitara a estruturacéo da atitude correspondente.

Além dos aspectos funcionais, de consisténcia cognitiva e da teoria do reforgo, é
interessante considerar, na formacdo das atitudes, as caracteristicas da personalidade do
individuo e as situagBes ambientais. Segundo Adorno, Brunswik, Levinson e Sanford a
personalidade autoritaria se caracteriza pelo seu ingrupismo (valorizagdo exclusiva do grupo a
que pertence, excluindo e rejeitando todos os demais), gosto pelo exercicio da autoridade e
facilidade em submeter-se aos ditames de autoridades por ele legitimadas, rigidez em seus

valores e crencas, etnocentrismo, concepcdo religiosa fundamentalista etc. **?

Quanto a
situacOes ambientais, alguns estudos demonstraram que o ambiente e a atmosfera de uma
universidade, quando passa a ser um grupo de referéncia, podem efetivamente mudar as
atitudes de uma pessoa. Percebe-se, assim, que as atitudes sdo efetivamente influenciadas,

tanto por fatores de personalidade, quanto por fatores sociais.
2.4.2 Mudanca de atitude

O foco principal das atencBes e das investigacdes dos psicologos sociais ndo é

especificamente a formacéo das atitudes mas o processo de mudanca de atitude. Kelman, apud

1% RODRIGUES, 1988, p. 366.

151 BRAGHIROLLI, Elaine Maria; SILOE, Pereira; RIZZON, Luiz Antonio. Temas de psicologia social. 7. ed. Petropolis:
Vozes, 2005. p. 82.

152 ADORNO, T. W. Frenckel-Brunswik, E. Levingson, D. J. Sanford, R. N. The authoritarian personality. New York.
Harper and Row, 1950. Apud RODRIGUES, Aroldo. Psicologia social. 12. ed. Petrdpolis: Vozes, 1988. p. 370.
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Rodrigues reconhece trés processos de influéncia social, que supostamente conduzem a
mudangas de atitudes, e que possibilitam melhor entendimento do processo de mudanca de
atitudes. ™ Para ele, essa mudanca é exercida através dos seguintes meios:

e aceitacéo;

e identificacdo; e

e internalizacdo.

A aceitacdo acontece quando a pessoa aceita a influéncia de outra ou grupo, com o
intuito de ser aceita. As atitudes dessa natureza sao de carater dependente e privado, devido a
dependéncia do agente influenciador, e privada porque ndo necessitam de fiscalizacao.

No processo de mudanca de atitude por identificacdo, a pessoa adota um
comportamento também relacionado a outra pessoa ou grupo, no entanto essa associacao
acontece ndo para ser aceita, mas porque é gratificante essa identificacdo. Essa mudanga como
a anterior, assume também um carater dependente e privado.

A mudanga de atitude por internalizacdo acontece quando a pessoa aceita a
influéncia, porque esta é coerente e semelhante com seus sistemas de valores. Esse tipo de
influéncia normalmente favorece uma mudanca de atitude permanente, tendo caracteristicas
de independéncia do agente influenciador.

Destaca Rodrigues que 0s componentes cognitivo, afetivo e comportamental das
atitudes se influenciam mutuamente em razdo de uma estabilidade no estado de harmonia

entre eles. >

Qualquer mudanca em um destes trés componentes acarreta um estado de
inconsisténcia entre 0s trés componentes que pode resultar numa mudanca de atitude.

Uma pessoa preconceituosa pode mudar as suas crencas apenas pela oportunidade de
convivéncia com os individuos, foco do preconceito. Essa reestruturacdo cognitiva, que é
acarretada pela inconsisténcia, tende a modificar os componentes afetivo e comportamental
relacionados a essas crengas, resultando na mudanga da atitude preconceituosa e
restabelecendo a harmonia entre 0s aspectos cognitivo, afetivo e comportamental.

Num segundo exemplo, se, por algum motivo, modificamos nossa relacdo afetiva
com uma pessoa de gquem antes gostavamos, isso nos levard a atribuir-lhe uma série de

defeitos (componentes cognitivos), a fim de sermos coerente com a nossa mudanca de afeto.

153 KELMAN, H. C. Processes of opinion change. Public Opinion Quarterly. 1961. 25, 59/78. apud RODRIGUES, Aroldo.
Psicologia social. 12. ed. Petropolis: Vozes, 1988. p. 363-364.
% RODRIGUES, 1988, p.377.
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Como consequéncia, ainda pela mesma razéo de coeréncia, nos comportamos de maneira
hostil com ela.

Em relacdo ao componente comportamental, quando estamos diante de um fato
consumado, por exemplo, no colégio, através de um sorteio para compor as turmas de
educacao fisica, ficamos na turma de volei, quando queriamos a turma de futebol. Isso pode
acarretar numa reorganizagdo dos aspectos afetivos e cognitivos, relacionados ao volei, de
forma a mudar nossa atitude, para que a harmonia se estabeleca. Se esta reorganizacdo nédo
acontecer, ficamos numa situacdo de desarmonia, sempre que formos praticar volei no
colégio, tornando o processo doloroso e sem resultados efetivos de aprendizagem.

Quando se trata de mudancas de atitude, o componente afetivo é o mais significativo
dentre os trés. Para Rodrigues™>, as contribuicdes dos docentes da Universidade de Yale
(Hovland, Janis e Kelley) sao referéncias, quando o assunto é mudanca de atitude. De acordo
com o modelo tedrico de aprendizagem elaborada por esses docentes, os fatores que
concorrem para produzir uma mudanca de atitude sdo seis.

e credibilidade do persuasor;

e ordem de apresentacao dos argumentos;

e argumentacdo unilateral ou bilateral;

e apresentacdo ou omissdo do objetivo da persuasdo;
e quantidade de mudancas desejadas;

e natureza racional ou emocional das comunicagdes.

Rodrigues™® esclarece cada um dos seis fatores que concorrem para mudancas de
atitude no modelo proposto pelos(as) docentes de Yale.

Credibilidade do persuasor constitui um elemento importante na mudanca de
atitude. Se um(a) médico(a) nos fala sobre os problemas causados pelo fumo, este é mais
persuasivo que um leigo falando sobre 0 mesmo problema.

Ordem de apresentagdo dos argumentos acontece quando apresentamos oS
argumentos mais importantes, antes dos argumentos menos importantes, essa sequéncia serve
para motivar uma audiéncia ndo muito sintonizada no contetdo da comunicagdo, aumentando

a possibilidade da comunicacéo surtir efeito.

%5 RODRIGUES, 2005, p.64.
1% RODRIGUES, 2005, p.65.
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Argumentacao unilateral acontece quando se apresenta apenas argumentos pré uma
determinada posicdo, enquanto a argumentacdo bilateral apresenta argumentos pré e contra
determinada posicdo com descarte dos contra. Verifica-se que, para audiéncias mais
sofisticadas, a forma bilateral € mais eficaz, enquanto, para audiéncias que nao possuem essas
caracteristicas, a forma unilateral obtém melhores resultados.

A representacdo ou omissao do objetivo da persuasdo depende do nivel intelectual
da audiéncia. Se esta for de alto nivel é melhor que a propria audiéncia tire suas conclusdes,
caso contrario, é recomendavel que no final da comunicacdo se explicite claramente esse
objetivo.

A quantidade de mudancas desejadas depende da credibilidade do(a)
comunicador(a). Para comunicadores de alta credibilidade, quanto maior a mudanca desejada,
mais eficaz € a persuasdo. O oposto é verdadeiro para comunicadores(as) de baixa
credibilidade.

Quanto a natureza racional ou emocional das comunicacdes, as que trazem apelos
emocionais tendem a surtir efeito em audiéncias de baixo nivel intelectual. No entanto,
quando os argumentos emocionais sdo bem dosados, podem servir para despertar a atencéo da
audiéncia e contribuir para a eficacia da persuasdo em qualquer tipo de audiéncia.

Outra teoria de grande importancia para o entendimento da mudanca de atitude é a
teoria da dissonancia cognitiva de Leon Festinger, em especial sobre a duracdo da mudanca.
A dissonancia cognitiva refere-se ao conflito entre duas cognicdes e pode servir de estimulo,
para que a pessoa produza novas crengas e novos pensamentos de forma a reduzir esse
conflito. Rodrigues esclarece que, na opinido de Festinger, “para que uma mudanga atitudinal
seja eficaz e duradoura, é necessario que o proprio individuo, onde se opera a mudanga, crie
razdes proprias coerentes com a mudanca de posicéo.”’

Na teoria da dissonancia cognitiva, as pessoas sdo automotivadas para reduzir a
incoeréncia de suas ideias e crengas. Segundo Braghirolli, A eliminacdo da dissonancia pode
ocorrer por trés vias: reduzindo a importancia das convicgdes dissonantes; acrescentando
novas convicgdes que se sobreponham as convicgdes conflitantes ou mudando a atitude ou o
comportamento conflitante. **®

Conforme Rodrigues, “quando conseguimos provocar dissondncia cognitiva nas

pessoas, de forma tal que a busca das razdes proprias € desencadeada, o resultado desta

" RODRIGUES, 2005, p.66. ]
158 BRAGHIROLLLI, Elaine Maria; SILOE, Pereira; RIZZON, Luiz Antonio. Temas de psicologia social. 7. ed. Petrépolis,
RJ: Editora Vozes, 2005. p.85.
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atividade é a autopersuas&o.” ™ A dissonancia cognitiva mostrou claramente que apenas a
apresentacdo de razdes externas ao individuo € pouco eficaz quanto a mudanca de atitudes.
Se, por outro lado, a apresentacdo das razGes externas impelir o individuo a procurar suas
préprias razdes a uma mudanca de atitude, provavelmente essa mudanca acontecera e sera
duradoura.

Existem muitas outras teorias relacionadas & mudanca de atitudes. Segundo
Braghirolli, ”o grande niimero de teorias ndo deve ser entendido como uma questao de que
‘alguém esta certo ¢ os demais errados’. Todas elas tém comprovagdao empirica, [...] enfim,
entende-se que as teorias de mudancas de atitudes, entre si, s&o mais complementares do que

excludentes”. 1

2.4.3 Atitudes de preconceito e atitude dual

Para compreender o significado de preconceito, é necessario entender primeiro o
conceito de atitude social. Esclarece Richardson: “As atitudes sdo predisposi¢Oes para reagir
negativa ou positivamente a respeito de certos objetos, instituicdes, conceitos ou pessoas.” **
Dessa forma, entende-se 0 preconceito como uma atitude hostil ou negativa que um individuo
esta predisposto a pensar, sentir e comportar-se em relacdo a determinada pessoa ou grupo de
uma forma predominantemente negativa. Percebem-se claramente, no preconceito, os trés
componentes caracteristicos de qualquer atitude, o componente cognitivo (crengas,
estereOtipos e pensamentos preconceituosos), 0 componente afetivo (sentimentos negativos) e
0 componente comportamental (tendéncias a agressividade, a raiva e a hostilidade e a
discriminacdo). Ou seja, para cada atitude, ha um componente cognitivo, que se relaciona as
crengas e as ideias, um componente afetivo, que é associado aos sentimentos e emogdes que,
por sua vez, provocam a uma série de tendéncias comportamentais ou predisposi¢fes para
agir de uma determinada forma.

O preconceito é discutido a partir de diversas areas do conhecimento humano, sendo
que, geralmente, ele é entendido como um julgamento preconcebido, que se manifesta na

forma de uma atitude discriminatéria e excludente, principalmente perante pessoas

1% RODRIGUES, 2005, p. 67.
160 BRAGHIROLLI, 2005, p.84.
181 RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2009. p. 265.
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consideradas diferentes ou "estranhas"”. Reforca Ferreira que preconceito ¢ um “conceito ou
opinio formado antecipadamente, sem maior ponderago ou conhecimento dos fatos™. %2

Existem relatos de preconceitos desde a Grécia antiga, no entanto atualmente estes
preconceitos possuem dimensdes sutis e de dificil identificacdo. Sobre isso, Bandeira &
Batista argumentam que, “pelo fato de o preconceito ser moralmente condenado e a
discriminacdo ser juridicamente sujeita a punicdo, suas manifestagdes tornaram-se cada vez
mais sutis, disfarcadas, o que dificulta a reuni&o de provas que tenham validade juridica”. **3
Muitas discriminacfes acabam se tornando normatizacdes e algumas ja se afirmam como
regras, por exemplo, a exigéncia de “boa aparéncia” para ingressar no mundo do trabalho.

Normalmente, as pessoas tém alguma atitude preconceituosa e sentem receio de
serem criticadas e excluidas devido a esses sentimentos, pensamentos e comportamentos, por
isso, conseguem disfarcar o preconceito e tentam justificar racionalmente sua atitude. Esse
dilema entre ser e ndo ser preconceituoso tem fundamento tedrico a partir da concepcao de
atitude dual™®*,

Conforme Alvarenga nos primeiros anos de nossa vida temos aprendido algumas
atitudes preconceituosas chamadas de atitudes primarias—AP (0 negro € preguicoso, a loura é
burra, a mulher é mais fraca que o homem etc.), posteriormente, principalmente através da
convivéncia, podemos aprender novas atitudes contrarias aquelas preconceituosas, assim uma
atitude primaria—AP transforma-se numa atitude secundéria-AS.'®* No pensamento da
maioria dos tedricos, a nova atitude substitui aquela antiga, no entanto, recentemente, essa
afirmacdo foi negada, e para autores mais modernos, a nova atitude (atitude secundaria—AS)
adquirida pode se sobrepor e dominar, em diversas situacdes a primeira atitude (atitude
primaria—AP), entretanto, ela ndo ird substituir aquela antiga, fazendo com que a primeira
desapareca. Isto d4 origem ao que se chama uma “atitude dual”; a pessoa passa a conviver € a
usar uma e outra atitude, conforme o momento®°®.

A atitude dual pode ser definida como avaliacdes diferentes de um mesmo objeto:

uma automatica (cheia de emocéo, quente, impulsiva ou implicita) e outra mais cognitiva

162 FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda; FERREIRA, Marina Baird; ANJOS, Margarida dos. Dicionario aurélio da
lingua portuguesa. 5. ed. Curitiba, PR: Positivo, 2010. p.1695.

163 BANDEIRA, L.; BATISTA, A. S. Preconceito e discriminacdo como expressdes de violéncia. Revista Estudos
Feministas. Florianépolis, v. 10, n. 1, 2002. p. 128. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ref/v10n1/11632.pdf>.
Acesso em: 24 out. 2014.

164 BANDEIRA, 2012, p.128.

165 ALVARENGA, Galeno. Atitudes: preconceitos (atitudes duais). p. 01. Disponivel em:

<http://www.galenoalvarenga.com.br/publicacoes-livros-online/segredos-da-mente/atitude-preconceitos-atitudes-duais>.
2010. Acesso em: 24 out. 2014.

186 ALVARENGA, 2010, p.01.
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(fria, calma, mais explicita). Mesmo quando uma atitude explicita, domina de modo geral, a
maneira de julgar os fatos ou pessoas, 0 modo impulsivo e implicito pode permanecer sem
modificacdes, pronto para ser detonado, diante de fortes emocdes ou de acbes ligadas ao
imediatismo*®’.

As possiveis consequéncias do préprio comportamento de uma pessoa parecem
direcionar se elas devem usar atitudes primarias—AP ou atitudes secundarias—AS, no entanto,
o autor argumenta que “as avaliagdes das pessoas estdo baseadas mais em AP e menos nos
pensamentos atuais e mais bem fundamentados e criticados. De fato, quando AP esta
altamente acessivel, ela tendera em orientar (d& direcdo) aos pensamentos de modo a ficar
congruente com o0s pensamentos.”*®®

As atitudes secundérias—AS, sendo mais recentes, tendem a mudar com mais
facilidade, enquanto os velhos habitos, tendem a ndo mudar ou mudar vagarosamente,
dependendo da forca de cada um.

Ainda conforme Alvarenga, os esteredtipos e 0s preconceitos contém, quase sempre,
atitudes duais. A Unica diferenca bésica, entre uma pessoa ndo preconceituosa e uma
preconceituosa esta no fato de que aquela, ndo preconceituosa, consegue controlar ou suprimir
0 estere6tipo negativo, por ter aprendido, mais tarde, que ndao ha razGes plausiveis para seu
uso. Por outro lado, o individuo preconceituoso € aquele que nada faz, para controlar a postura
culturalmente negativa. **°

Para que uma atitude dual possa existir, é preciso que a atitude primaria—AP ndo seja
muito poderosa e permita a construcdo da atitude secundaria—AS, e que, dependendo de cada

pessoa, pode ou ndo se sobrepor a atitude primaria—AP.
2.4.4 Medicéo de atitudes

Nas ciéncias sociais, € comum o0 uso de diversos instrumentos, para mensurar a
realidade de um determinado objeto em estudo. Rodriguesafirma que as atitudes sociais
podem ser medidas, e ha vérios modelos de escalas que se propdem a medi-las.'® As
principais escalas, para se medir atitudes, sdo escala de Thurstone, escala diferencial

semantico, escala Likert.

187 ALVARENGA, 2010, p. 02.
168 ALVARENGA, 2010, p. 03.
169 ALVARENGA, 2010, p. 05.
170 RODRIGUES, 2005, p. 70.
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H& quatro niveis basicos de escala de medidas: escalas nominais, escalas ordinais,
escalas intervalares e escalas de razdo. As escalas nominais sdo aquelas em que 0s nUmeros
sdo utilizados apenas para identificar ou categorizar pessoas, objetos ou fatos. Os nimeros sdo
rotulos que servem apenas para identificar a pertenca ou ndo pertenca a uma determinada
categoria. Nao h& relacdo de maior, menor, apenas pode ser igual ou diferente de outra
variavel nominal. A escala nominal é a que tem o nivel mais elementar de todas. No Quadro

3, ha exemplo de escala nominal.

Quadro 3: escala nominal
Quial dos seguintes tipos de midia mais
influenciam sua deciséo de compra?
1. Televiséo
2. Radio
3. Jornal
4. Revista
Fonte: OLIVEIRA, 2001.

As escalas ordinais ordenam o0s objetos que estdo sendo estudados de acordo com
certas caracteristicas, podendo estabelecer compara¢cdes como X é maior que Y. Segundo
Morais, “nas escalas ordinais, os individuos ou as observagdes distribuem-se segundo uma
certa ordem, que pode ser crescente ou decrescente, permitindo estabelecerem-se
diferenciacdes” 1. Os valores, em uma escala ordinal, definem o nome e a ordem de um
determinado objeto, ou seja, além de identificar o objeto, também pressupde que as diferentes
classes estdo ordenadas sob algum critério hierarquico. Num exemplo sobre escolaridade, a
ordem e 0s nomes podem seguir a seguinte hierarquia: 1- sem instrucdo, 2- ensino
fundamental, 3- ensino médio, 4- superior, 5-mestre e 6-doutor.

Outros exemplos de variaveis ordinais sdo grau de satisfacdo com o emprego e status
socioecondmico. O Quadro 4 exemplifica uma pergunta de questionario que utiliza a escala

ordinal como variavel.

Quadro 4: escala ordinal

Quanto tempo vocé gasta lendo jornal em um fim de semana
tipico?

Menos que 5 minutos
De 5 minutos a 15 minutos

De 15 minutos a 30 minutos

el N

. Mais de 30 minutos
Fonte: OLIVEIRA, 2001.

' MORAIS, Carlos Mesquita. Escalas de medida, estatistica descritiva e inferéncia estatistica. 2005. Disponivel em:
<https://bibliotecadigital.ipb.pt/bitstream/10198/7325/1/estdescr.pdf>. Acesso em: 10 out. 2014.
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Quanto a escala de intervalo, Fauze Mattar a define como "aquela em que o0s
intervalos entre os numeros dizem a posi¢do e quanto pessoas, objetos ou fatos estdo distantes
entre si em relacdo a determinada caracteristica. Ela permite comparar diferencgas entre as
medicdes, mas ndo permite concluir quanto & magnitude absoluta das medicdes.” *’* Esta
escala se chama de intervalo, porque diferencas entre valores tém significado, mas ndo os
quocientes deles, ou seja, a escala de intervalo permite ao investigador analisar as diferencas
que separam dois objetos. Exemplo classico da escala de intervalo sdo as escalas de
temperatura Celsius e Fahrenheit, em que ndo se pode assumir um ponto zero (ponto de
nulidade de temperatura) ou dizer que a temperatura X é o dobro da temperatura Y, no entanto
a escala Kelvin ndo é considerada intervalar, mas uma escala de razdo, por possuir zero
absoluto de temperatura.

Fazendo uma comparacao das escalas de temperatura Celsius e Fahrenheit, visto na
Tabela 1, percebe-se que 100° Celsius ndo é o dobro de 50° Celsius, pois, quando se
transformam essas temperaturas para a escala Fahrenheit, obtemos 212F e 122F (tF = 9/5 . tC +

32), que ndo sdo o dobro uma da outra.

Tabela 1: escala de intervalo

Escalas Valores correspondentes
Celsius (°C) 0 10 30 50 100
Fahrenheit (°F) 32 50 86 122 212

Fonte: OLIVEIRA, 2001.
Quanto as escalas de razdo, Mattar diz que:

Possuem as mesmas propriedades das escalas de intervalo com a vantagem de
possuirem o zero absoluto. Em funcdo disso, as medidas tomadas nestas escalas
permitem concluir quanto a sua magnitude absoluta, além de informar a posicéo e
quantos objetos ou fatos estdo distantes entre si em relacdo a determinada
caracteristica. *'®

Com dados deste tipo, alteragcdes nas unidades de medida ndo afetam a razéo entre
dois valores. Exemplos: idade, peso, altura, area, distancia, quantias em dinheiro, contagem da
populacéo e periodos de tempo.

Quanto aos métodos para se estudar as atitudes das pessoas, ha uma grande variedade
disponivel, no entanto sdo mais utilizados aqueles cujas inferéncias acontecem a partir do seu

autorrelato, através da declaracdo de suas crencas, sentimentos e comportamentos, quando

172 MATTAR, Fauze Nagib. Pesquisa de marketing. Sao Paulo: Altas, 1996. p. 85.
1 MATTAR, 1996, p. 85.
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utilizados instrumentos de coleta de dados, como entrevistas e questionarios. Um dos modelos
mais utilizados e debatidos entre os(as) pesquisadores(as) para medicdo de atitudes no
contexto das ciéncias sociais € a escala Likert. Diz Santana: “A utilizacdo de escalas de
atitudes sociais permite mensurar quanto o individuo ou a coletividade tem de sentimentos
favoraveis ou desfavoraveis a determinados objetos sociais.”*"* A escala Likert consiste em
tomar um construto e desenvolver um conjunto de afirmagdes relacionadas a sua definig&o,
para as quais 0s respondentes emitirdo seu grau de concordancia. As afirmacgdes séo
relacionadas a um determinado objeto social, sendo que parte delas é favoravel e a outra
desfavoravel a esse objeto social. A conveniéncia de afirmacOes favoraveis e desfavoraveis
tem por objetivo evitar certa tendéncia do individuo de concordar mais que discordar. Sobre

essa escala, voltaremos a falar no capitulo referente a metodologia.

174 SANTANA, Eder da Silva. Atitudes de estudantes universitarios frente a alunos com deficiéncia na Unesp de Presidente
Prudente-Marilia. Tese Doutorado em Educacédo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da Universidade Estadual Paulista,
Campus de Marilia. S&o Paulo. 2013. p. 27.Disponivel em:

< http://www.marilia.unesp.br/home/pos-graduacao/educacao/dissertacoes/santana_es_do_mar.pdf>. Acesso em: 26 ago.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Caracterizacao do locus da pesquisa

3.1.1 Educacdo profissional e tecnoldgica

O artigo 39 da Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional'”® (LEI 9.394/96)
enfatiza que a educacdo profissional é integrada as diferentes formas de educacdo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

A globalizacdo, os desafios politicos e as expectativas no ambito da educagdo no
Brasil, definem varias linhas de atuacdo. Uma delas a expansdo da educacdo profissional e
tecnologica. Todavia essa educagdo, nas palavras de Gadelha, “ndo deve estar preocupada em
ensinar, somente, um oficio, uma tarefa, mas despertar no sujeito o real valor da tecnologia,
sua utilizacdo e a possibilidade de transforma-Ila, (re)crid-la, sem, contudo, tornar-se escravo
dela”. '™

Existem visdes diversas sobre o papel das novas tecnologias na atualidade, no
entanto sdo inquestionaveis os beneficios que as tecnologias proporcionam quanto a
minimizagdo do esforgo fisico, ao desenvolvimento econdmico e & ciéncia. Em contrapartida,
as tecnologias também estdo sendo usadas de forma inadequada na exploracdo da natureza e
em conflitos bélicos entre nagdes.

Defendendo essa visdo, Kneller, apud Miranda, afirma que

Alguma inovagdo tecnoldgica é essencial e desejdvel. Ela tem sido necessaria a
modernizacdo de todas as sociedades, e habilitard a nossa a sobreviver e melhorar. O
desenvolvimento de novas tecnologias deve ser encorajado e o treinamento de
tecnodlogos imaginativamente promovido. [...] A tecnologia pode criar ou destruir,
tornar o homem mais humano ou menos. Mas as civilizagbes, como os individuos,
devem correr riscos se quiserem progredir. Se exercermos prudéncia para minimizar
os danos da tecnologia e incentivar 0 maximo seus beneficios, certamente valera a
pena aceitar o risco.’’

Qualquer nova tecnologia exige riscos quanto ao seu uso. Isso acontece com a

internet, com o uso inadequado da energia atbmica com qualquer tecnologia. Uma reflexdo é

175 BRASIL. Lei n°.9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional. Poder
Executivo, Brasilia, 1961. Disponivel em:
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sempre necessaria e, mais ainda, uma nova ética é imprescindivel & sociedade contemporanea,
a fim de que os riscos do mau uso das novas tecnologias sejam minimizados e seus beneficios
estendidos a todos no planeta.

Nesse contexto, o papel da educacéo tecnoldgica esta imbuido de véarios desafios, 0s
quais ndo se podem perder de vista, ou seja, os desafios da formagdo de um(a) profissional
que saiba unir os aspectos tedricos as necessidades praticas atraves da técnica e, a0 mesmo
tempo, a formacao do(a) cidadao(a) comprometido(a) com o bem-estar da sociedade em que
vive.

Bastos enfatiza essa visdo substantiva da educacédo tecnoldgica, argumentando que

A educacdo tecnoldgica, portanto, ndo é adjetivada, como um acréscimo que se
adicione ao conceito maior, como se ela estivesse incompleta e necessitando de
técnicas para se tornar pratica. E uma educagdo substantiva, sem apéndices e nem
adendos. Existe por si s6, ndo para dividir o Homem pelo trabalho e pelas aplicacdes
das técnicas. E substantiva porque unifica o ser humano empregando técnicas, que
precisam de rumos e de politicas para serem ordenadamente humanas. E substantiva
porque € um Todo: educacdo como parceira da tecnologia e esta como companheira
da educacdo — ambas unidas e convencidas a construir o destino histérico do
Homem sem dominacéo e sem escraviddo aos meios técnicos. *'®

Na atual sociedade, o desenvolvimento tecnoldgico € irreversivel e necessario, por
isso € imperativo a instituicdo responsavel por educacdo tecnoldgica aliar o saber técnico a
uma formac&o que priorize os aspectos valorativos do ser humano e sua responsabilidade ética
perante o Outro.

Esse desafio € posto para a rede de educacdo profissional e tecnoldgica composta

pelos institutos federais, dentre eles o Instituto Federal do Ceara.
3.1.2 O Instituto Federal do Cearé e sua evolugédo

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard — IFCE — tem sua
origem em 1909, através do Decreto n® 7.566, de 23 de setembro, o qual criou a Escola de
Aprendizes Artifices, pelo entdo presidente da republica Nilo Pecanha.

Sobre a finalidade da Escola de Aprendizes Artifices, Gadelha esclarece que “essas
escolas tinham por finalidade formar contramestres e operarios e ofereciam, gratuitamente,
ensino pratico e conhecimentos técnicos, ao longo de seis anos. Atendiam a um publico

especifico e bem definido.” *”® A autora também menciona que, “para a educagio profissional,

178 BASTOS, Jodo Augusto de Souza Ledio A. Educacdo tecnolégica . Disponivel em:
<http://www.pucrs.br/famat/viali/tic_literatura/artigos/601.pdf>. Acesso em: 10 ago. 2016.
1% GADELHA, 2010, p.34.
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a politica de governo estava imbuida de a¢des de controle e prevencdo da criminalidade, com
caracteristicas assistencialistas e se apresentava claramente discriminatéria™®.

Sidou, apud Gadelha, relata que, nos sete primeiros anos de funcionamento a Escola
de Aprendizes Artifices tinha um elevado nimero de discentes distribuidos nos cursos de
Sapataria, Topografia, Encadernacdo, Marcenaria, Carpintaria, Ferraria, Serralharia, Mecanica
e Alfaiataria. '*!

Em 1937, atraves do Decreto Lei n°. 378/1937, de 13 de janeiro, foi dada uma nova
denominacdo a Escola de Aprendizes Artifices: Liceu Industrial de Fortaleza, que modificou
sua denominacdo varias vezes no decorrer dos anos posteriores. Apos quatro anos do Decreto
Lei 378/1937, em 28 de agosto de 1941, por meio de Despacho do Ministro da Educacédo e
Saulde, tornou-se Liceu Industrial do Ceara. No ano subsequente ganhou outra denominacao:
Escola Industrial de Fortaleza, por forca do Decreto n°. 4.121, de fevereiro de 1942.

Com os problemas advindos da Il Grande Guerra Mundial, foi estabelecida uma
politica governamental agressiva de médo de obra mais qualificada para atender as demandas
do parque industrial brasileiro. Assim, a rede Federal de Ensino Profissionalizante foi
modernizada com a construcao de novos prédios e aquisi¢do de equipamentos mais modernos.
A entdo Escola Industrial de Fortaleza, no ano de 1952 construiu um prédio na Avenida Treze
de Maio, 2081, onde se encontra estabelecida até hoje.

Segundo Gadelha'®

, @ Lei n°% 3.552, de 12 de fevereiro de 1959, define uma nova
estrutura organizacional e juridica para as escolas profissionalizantes da rede federal,
elevando-as a condicdo de autarquia, dando-lhes autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatica e disciplinar. Com o Decreto Lei n° 4.759, de 20 de agosto de 1965, uma
nova denominagdo é imposta a Escola Industrial de Fortaleza, passando a chamar-se Escola
Industrial Federal do Ceard, que manteve essa denominacao por apenas trés anos. Modificada
pela portaria ministerial n® 331, de 6 de junho de 1968, passou a ser Escola Técnica Federal
do Ceara. Essa denominagdo permaneceu por trinta anos.

Em meados da década de 70 e inicio da década de 80, a formacdo voltada apenas
para operar maquinas ndo mais atendia as demandas da nova sociedade. A preocupagdo era a
formacdo de profissionais que pudessem dar respostas a problemas técnicos com maior
eficiéncia e eficacia e embasado numa formacao tedrico-técnica sdlida. Nessa perspectiva, a

evolugéo do ensino técnico no Brasil se fez sentir, diante dessa nova realidade.

%0 GADELHA, 2010, p.35.
81 GADELHA, 2010, p.51.
182 GADELHA, 2010, p.53.
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Com a boa aceitacdo pelas inddstrias e por outros setores da economia dos
profissionais das escolas técnicas, houve uma grande expansao desse tipo de ensino em todo o
territorio brasileiro.

O decreto lei n° 8.948/94 regulamenta a transformacdo das escolas técnicas em
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, sendo a implantacdo feita de forma gradativa,
mediante o decreto especifico para cada Centro. Com a edi¢do do Decreto de 22 de margo de
1998, a antiga Escola Técnica Federal do Ceard foi transformada em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica do Ceara. De acordo com Gadelha, “a evolugao histérica das Escolas
Técnicas em Centros de Educacdo Tecnoldgica viria a atender as necessidades do Pais, de
implementar uma eficiente formacdo de profissionais qualificados, base sélida de todo e
qualquer projeto de nagdo.” '8

Finalmente, com o intuito de expandir a rede federal de ensino técnico e tecnologico,
0 governo federal, por meio do Decreto-lei n°® 6.095/2007, estabeleceu as diretrizes de
integracdo das instituicdes federais de educacédo tecnoldgica com a finalidade de constituir os
Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia no ambito da rede federal de educacgéo
tecnoldgica.

No ano seguinte, por for¢a do Decreto Lei 11.892/2008, de 29 de dezembro de 2008,
foram criados trinta e oito Institutos Federais nos estados da federagdo e no Distrito Federal,
perfazendo um total de trezentos e quatorze campi, atuando em cursos técnicos (50% das
vagas), em sua maioria na forma integrada com o ensino médio, licenciaturas (20% das vagas)
e graduacBes tecnologicas, com especializagdes, mestrados profissionais e doutorados
voltados, principalmente, para a pesquisa aplicada de inovacdo tecnoldgica. Em termos
juridicos os Institutos Federais sdo autarquias, detentoras de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar.

Gadelha'®anuncia que cada Instituto Federal tem uma estrutura multicampi com
proposta or¢camentaria anual especifica para cada campus. O organograma administrativo dos
Institutos Federais é composto por uma reitoria, cinco pro-reitorias, diretorias sistémicas e por
orgaos superiores, como o Colégio de Dirigentes e o Conselho Superior.

Quanto aos fundamentos da educacdo pedagogica dos Institutos Federais, Pacheco

esclarece que

A organizacdo pedagogica verticalizada, da educacdo basica a superior, é um dos
fundamentos dos Institutos Federais. Ela permite que os docentes atuem em

183 GADELHA, 2010, p.55.
18 GADELHA, 2010, p.110.
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diferentes niveis de ensino e que os discentes compartilhem espacos de
aprendizagem, incluindo os laboratérios, possibilitando o delineamento de trajetérias
de formacéo que podem ir do curso técnico ao doutorado. '*°

Os Institutos Federais séo Instituicdes educacionais sui generis, por atuar na
educagdo superior, béasica e profissional. E de natureza singular, pelo fato de que néo é
comum no sistema educacional brasileiro uma Unica instituigdo atuar em mais de um nivel de
ensino.

O Instituto Federal do Ceard conta atualmente com 27 campi, distribuidos pelo
interior do Ceard, além da capital: Campus Acarald, Campus Aracati, Campus Baturité,
Campus Camocim, Campus Canindé, Campus Caucaia, Campus Cedro, Campus Crateus,
Campus Crato, Campus Fortaleza, Campus Guaramiranga, Campus Iguatu, Campus
Itapipoca, Campus Jaguaribe, Campus Jaguaruana, Campus Juazeiro do Norte, Campus
Limoeiro do Norte, Campus Maracanau, Campus Morada Nova, Campus Quixada, Campus
Sdo Goncalo do Amarante, Campus Sobral, Campus Tabuleiro do Norte, Campus Taua,
Campus Tiangua, Campus Ubajara e Campus Umirim.

Neste trabalho, a pesquisa foi desenvolvida no Campus Fortaleza. A razdo da escolha
deve-se ao fato de ser este o local em que este pesquisador ministra aulas, tanto no ensino

técnico quanto no ensino superior, ha mais de 25 anos.

3.1.3 Locus da pesquisa — IFCE — Campus Fortaleza

O campus Fortaleza do Instituto Federal do Ceara esta localizado na Avenida Treze
de Maio, n°® 2081 — Benfica, inaugurado em 1952. Possui em torno de seis mil discentes
matriculados em 14 cursos técnicos (integrados a educacdo basica, concomitantes e
subsequentes ao ensino médio), 8 superiores de tecnologia, 5 bacharelados, 4 licenciaturas e 2
mestrados. O campus abriga ac¢des de ensino, pesquisa e extensdo, focadas na preparacdo de
discentes para o0 mercado de trabalho.

Os cursos presenciais ofertados pelo campus Fortaleza tem uma vasta distribuicao.
Cursos de nivel técnico — Instrumento Musical, Guia de Turismo, Edifica¢cdes, Quimica
Industrial, Seguranca no Trabalho, Informatica, Telecomunicagdes, Eletrotécnica, Mecénica

Industrial, Manutencdo Automotiva e Refrigeracéo e Climatizacéo;

18 pACHECO, Eliezer (org). Institutos federais: uma revolugdo na educagéo profissional e tecnoldgica. Brasilia: Moderna.
2011. p.14. Disponivel em:

< http://www.moderna.com.br/lumis/portal/file/fileDownload.jsp?fileld=8A7A83CB34572A4A01345BC3D5404120>.
Acesso em: 21 out. 2015.
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Cursos Superiores de Tecnologia — Telemética, Mecatrénica Industrial, Processos
Quimicos, Gestdo Ambiental, Saneamento Ambiental, Estradas, Gestdo Desportiva e de Lazer
e Hotelaria.

Bacharelados — Engenharia da Computacdo, Engenharia de Telecomunica¢fes, Engenharia
Mecatronica, Engenharia Civil e Bacharelado em Turismo.

Licenciaturas — Fisica, Matemaética, Artes Visuais e Teatro.

Mestrados — Ensino de Ciéncias e Matematica, Tecnologia e Gestdo Ambiental, e
Telecomunicacdes, Energias renovaveis e Ensino da Fisica.

Os cursos em Educacdo a Distancia—EaD, atualmente ofertados pelo campus
Fortaleza/IFCE sdo varios.

Cursos de nivel técnico — Agronegocios, Automacdo Industrial, Comércio, Edificaces,
Eletrotécnica, Informatica, Meio Ambiente, Redes de Computadores, Seguranca do Trabalho,
Alimentac8o Escolar, Infraestrutura Escolar, Multimeios Didaticos e Secretaria Escolar.
Graduacdes — Licenciatura em Matematica, Tecnologia em Hotelaria e Licenciatura em
Educacdo Profissional cientifica e tecnoldgica.

Especializacao — Orientacdo e Mobilidade.

A infraestrutura do campus Fortaleza conta com uma area de aproximadamente
38.600 m2. Dispde de 41 salas de aulas convencionais, mais de 60 laboratérios nas diversas
areas de atuacdo, além de sala de videoconferéncia e audiovisual, unidade gréfica, biblioteca,
incubadora de empresas, espaco de artes, complexo poliesportivo e auditérios. Possui rampas
e elevadores para facilitar a mobilidade de pessoas com dificuldade de locomocgédo. Conta com
um nucleo de acessibilidade com foco na deficiéncia visual.

Na area do esporte, a unidade dispde de uma moderna e aperfei¢coada estrutura de
5000 m2 de area construida, quadras poliesportivas cobertas, piscina semiolimpica, piscina
coberta, salas de musculacdo, de fisioterapia e de avaliacdo fisica, cinco salas de aula (duas
convencionais e trés para ginastica), pista de Cooper (260 m), galeria de banheiros e
vestiarios, além de area de convivéncia, terraco e setor administrativo.

Dispde, ainda, de setores de acompanhamento pedagdgico a docentes e discentes;
médico(a) para atendimento de emergéncia e odontoldgico com atendimento a servidores e
discentes, voltados para a prevencdo e restauracdo bucal. Servigos de psicologia e de
assisténcia social destinado a discentes; biblioteca virtual e distribuicdo, nos trés turnos, de
merenda escolar.

O IFCE é um dos pioneiros da rede federal a trabalhar mais substancialmente com as

artes, primando pela formacdo humanista e cidada. Desenvolve atividades de danca folclorica
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hd mais de 20 anos, com apresentacdo em vérias cidades dos pais; grupos de teatro,
cameratas; banda de musica, coral. Oferta o curso de instrumento musical; licenciaturas em
teatro e artes visuais, formando docentes para atender a demanda reprimida no estado por
esses profissionais. Durante varios anos, ofertou cursos de especializacdo em Arte e Educacéo

e Cultura Folclorica. Este é o espaco em que se desenvolveu este trabalho de pesquisa.

3.2 Metodologia da pesquisa

3.2.1 Estratégia de pesquisa

Esta € uma pesquisa exploratdéria que visa prover o pesquisador de maior
conhecimento sobre o assunto em questdo. A pesquisa foi realizada por meio de uma
investigacdo tedrica e empirica sobre as atitudes de alteridade do(a) docente em sala de aula.
O conceito alteridade é decomposto por trés outros conceitos: acolhimento, afetividade e
responsabilidade pelo Outro. No ambito educacional, o conhecimento das atitudes dos
docentes e das docentes fornece bases para tomada de decisdes e contribui para a solucéo de
problemas da pratica pedagogica, ao fornecer informacdes valiosas que permitem mudancas
de atitudes dos atores envolvidos nesse processo.

As tendéncias atuais de mudancas de paradigmas na esfera educacional exigem
novas formas de pensar e produzir conhecimento. A pesquisa social é uma importante
ferramenta na producdo desse conhecimento. A escolha por uma determinada estratégia de
pesquisa depende basicamente, da natureza do problema que se quer investigar. A estratégia
utilizada nessa pesquisa baseou-se num estudo de caso, que tem por objetivo aprofundar a
descricdo de determinada realidade. Segundo Yin, “o estudo de caso € a estratégia escolhida,
ao se examinarem acontecimentos contemporaneos, quando ndo se podem manipular
comportamentos relevantes.” % O estudo de caso contribui na solucdo de problemas da
pratica educacional, ao fornecer informacdes valiosas que permitem mudancas de atitudes dos
atores envolvidos no processo pedagdgico. Acrescenta  Yin que o0s estudos de caso
representam a estratégia preferida, quando se colocam questdes do tipo "como" e "por qué",
quando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em

fenémenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real. *’

18 v |N, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. trad. Daniel Grassi. 2.ed. Porto Alegre: Bookman, 2001. p.19.
187 YIN, 2001, p.19.



108

Esta pesquisa esta baseada no método indutivo, em que o pesquisador desenvolve
ideias, conceitos e entendimentos a partir dos dados encontrados, fazendo, assim emergir
aspectos subjetivos e motivaces ndo explicitas. Com esta estratégia, supde-se que se pode
adquirir conhecimento do fenémeno estudado a partir da exploracdo intensa de um Gnico
caso. Tem carater exploratorio e mescla, tanto abordagem qualitativa, quanto quantitativa,
que permite ao(a) investigador(a) aumentar a sua experiéncia, aprofundar seu estudo e
adquirir um maior conhecimento a respeito do problema, objeto da pesquisa. As pesquisas
exploratdrias sdo aquelas que tém por objetivo explicitar e proporcionar maior entendimento
de um determinado problema e que sdo apropriadas para 0s primeiros estagios de uma
investigacdo, quando o conhecimento e a compreensdo do(a) investigador(a) sobre o assunto

sdo ainda insuficientes.
3.2.2 Sujeitos da pesquisa

Richardson afirma que “os elementos que formam a amostra relacionam-se
intencionalmente de acordo com certas caracteristicas estabelecidas no plano e nas hipoteses
formuladas pelo pesquisador.” *® A amostra da presente pesquisa sera determinada em funcéo
das necessidades das hipdteses, sendo a amostra do tipo intencional, ndo probabilistica a
que mais se ajusta ao presente projeto de pesquisa. Amostragem ndo probabilistica é aquela
em que a selecdo dos elementos da populacdo, para compor a amostra depende, a0 menos em
parte, do julgamento do pesquisador que avalia quais pessoas detém caracteristicas
relacionadas ao tema em estudo e escolhe os elementos que julga serem 0s mais
representativos da populacao.

A partir da analise documental da avaliacdo semestral de 2015.1, que os(as) discentes
do ensino superior do Instituto Federal do Ceara fizeram de seus(suas) docentes,
especificamente no que se refere ao item relagdo professor-aluno, foram escolhidos dois
grupos de docentes, para compor a amostra da pesquisa: os(as) trinta (30) docentes com
avaliacdo mais alta, denominado de grupo G1, e os(as) trinta (30) docentes com a avaliagédo
mais baixa, denominado de grupo G2.

Outro aspecto levado em conta, na escolha dos sujeitos da pesquisa, que se relaciona
ao tema em estudo foi o de que os(as) docentes participantes da pesquisa ja tivessem passado

pela experiéncia de ter ministrado aulas para discentes com deficiéncias, supondo-se que a

188 RICHARDSON, Roberto Jarry et al. Pesquisa social: Métodos e técnicas. 3.ed. Sdo Paulo: Editora Atlas, 2009. p. 161.
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presenca de discentes com deficiéncia em sala de aula pode potencializar tanto as atitudes de
alteridade, quanto as atitudes de preconceito. Isso contribui de forma efetiva na formacéo de

uma crenca mais estabelecida nas relagcdes entre docente e discentes.
3.2.3 Instrumentos utilizados para coleta de dados

Basicamente foram adotados, como coleta de dados, documentos fornecidos pelo
Instituto Federal do Ceara — Campus Fortaleza, bem como informacdes escritas através de
questionarios do tipo Likert autoadministraveis que foram entregues pessoalmente pelo
pesquisador aos sujeitos da pesquisa.

Quanto a fonte documental, Lakatos & Marconiafirmam que “a caracteristica da
pesquisa documental € que a fonte de coletas de dados esta restrita a documentos, escritos ou
ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias. Estas podem ser feitas no momento
em que o fato ou fendmeno ocorre, ou depois.” ** A analise documental constitui uma técnica
importante na pesquisa, complementando informacdes obtidas por outras técnicas.

Quanto aos questionarios do tipo Likert, Rodrigues comenta que € uma das formas
mais utilizadas para a mensuracdo de atitudes sociais. E uma escala de fécil construcdo, que
apresenta resultados validos e confiaveis.'® Ela mede crencas e tendéncias comportamentais,
com opg¢des de resposta que variam de um extremo a outro, através de uma série de
proposicOes relacionadas a um objeto atitudinal, representando vérias assertivas sobre esse
assunto. Uma das vantagens do uso da escala Likert é que as respostas fornecem uma direcao
sobre as crencas do(a) respondente em relacdo a cada proposicdo, sendo ela positiva ou
negativa.

Explicitando, a coleta de dados foi efetivada a partir de trés fontes.

1. Documentos da instituicdo Instituto Federal do Ceara — Campus Fortaleza
referente a avaliagdo que os discentes fizeram dosas) docentes no semestre
2015.1.

2. Um questionario do tipo Likert de cinco pontos, composto de dezoito
proposi¢des, com a finalidade de mensurar as atitudes de alteridade dos(as)

docentes do Instituto Federal do Ceard — Campus Fortaleza.

189 ) AKATOS, Eva Maria. MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de metodologia cientifica. 7. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2010. p.157.

1% RODRIGUES, Aroldo. Psicologia social para principiantes. 10. ed. atualizada e acrescida de exemplos ilus. Petrépolis:
Vozes, 2005. p. 70.
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3. Um questionario do tipo Likert de cinco pontos, composto de dezoito
proposicoes, com a finalidade de mensurar as prioridades valorativas dos(as)
docentes do Instituto Federal do Ceard — Campus Fortaleza.

E necessario esclarecer que, na construcdo de uma escala tipo Likert com cinco
pontos, & resposta a uma proposicdo € atribuido um determinado valor. Num extremo, se um
individuo concorda totalmente com uma proposicao, é atribuido o valor cinco (5) e, no outro
extremo, se ele(a) discorda totalmente, ¢ atribuido o valor um (1). E importante, para a correta
conclusdo no somatorio dos valores atribuidos as assertivas, que se atribua corretamente a
pontuacao relacionada as assertivas favoraveis e as desfavoraveis.

Cada afirmativa tem cinco opgdes: concordo totalmente(CT), concordo em

parte(CP), indiferente(l), discordo em parte(DP) e discordo totalmente(DT).

Quadro 5: exemplo de proposicao favoravel

Discentes com deficiéncia em classes regulares favorecem
uma convivéncia sem preconceitos.
Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo
totalmente em parte ) em parte totalmente
(DT) (DP) (CP) (CT)
() () () () ()
Fonte: Elaborada pelo autor — 2016
Quadro 6: exemplo de proposicdo desfavoravel
Discentes com deficiéncia em classes regulares
atrapalham a aprendizagem de todos.
Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo
totalmente em parte ) em parte totalmente
(DT) (DP) (CP) (CT)
() () () () ()

Fonte: Elaborada pelo autor — 2016

A pontuacédo dos itens deve ser definida a priori, levando-se em conta que os itens

desfavoraveis receberiam pontuacéo oposta aos favoraveis. Por exemplo:

Quadro 7: exemplo de pontuagdo

Discordo Discordo q Concordo Concordo
ITEM totalmente em parte Indlf((i;’ente em parte totalmente
(DT) (DP) (CP) (CT)
Itens positivos 1 2 3 4 5
Itens negativos 5 4 3 2 1

Fonte: Elaborada pelo autor — 2016
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Para se definir o escore de atitude de um individuo, é necessario somar todos os
pontos obtidos com as respostas, a cada objeto social.

A grande vantagem da utilizacdo da escala de Likert é o seu manuseio, sendo facil a
um(a) respondente emitir um grau de concordancia ou discordancia sobre uma proposicao
qualquer, no entanto, apesar das facilidades e das vantagens do uso da escala tipo Likert, é
interessante observar que esse modelo solicita do(a) respondente a anélise de duas dimensdes:
conteddo e intensidade. O conteddo de uma proposicdo exige que o(a) respondente,
primeiramente, opine concordando ou discordando de uma determinada proposicédo, para, em
seguida, escolher a intensidade dessa concordancia ou discordancia. Embora aparentemente
ndo pareca ser um problema, os criticos afirmam que esta caracteristica aumenta o nivel de
complexidade cognitiva da escala, principalmente quando a escala possui muitos pontos.

As atitudes carecem de acdo. Isso dificulta sua medicdo, pois, quando se trabalha
com aspectos subjetivos e ndo se dispde de um processo direto de medicdo, € conveniente

recorrer ao uso de escalas como forma de observacgdo e mensuragédo de fen6menos sociais.

3.3 Analise das evidéncias empiricas

3.3.1 A coleta dos dados

A pesquisa documental: os documentos referentes a avaliacdo que os(as) discentes
fizeram dos(as) docentes no semestre 2015.1 foram cedidos e coletados no més de maio de
2016 pelo Instituto Federal do Ceara — Campus Fortaleza, no formato de planilhas do excel.

Os questionarios Tipo Likert: os dois questionarios, Atitudes de Alteridade e
Valores Basicos, bem como o termo de consentimento livre e esclarecido, apos as devidas
explicacbes, foram entregues e coletados pelo pesquisador, no locus da pesquisa, 0 Instituto
Federal do Ceard — Campus Fortaleza, a cada um(a) dos sessenta docentes que compunham a
amostra. Este procedimento teve inicio no dia 23 de maio de 2016 e foi concluido no dia 30
de junho de 2016.

3.3.2 Confiabilidade dos questionarios aplicados

Antes de iniciar os procedimentos de analise de medidas, os dois questionarios

utilizados nessa pesquisa foram submetidos a uma anélise da confiabilidade, para verificar a
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hip6tese de que os resultados sdo merecedores de crédito para a solugdo do problema a que a

pesquisa se propde.

Na avaliacdo da confiabilidade de um questionario do tipo Likert, foi utilizado um
dos recursos mais preferidos pelos(as) pesquisadores(as) para essa finalidade, o coeficiente de
Cronbach. O célculo desse coeficiente foi efetuado com o auxilio de uma ferramenta simples
da informética, que é a planilha eletronica do excel. Para isso, foram usados os dois
questionarios da pesquisa, ou seja, 0 questionario sobre Atitudes de Alteridade dos docentes
pesquisados, em sua pratica pedagogica, e o questionario sobre Valores Basicos—QVB destes
mesmos docentes. Os procedimentos metodoldgicos, para o céalculo do coeficiente de
Cronbach, para determinar se os instrumentos aplicados sdo confidveis ou ndo, sdo descritos a

sequir.

Hayes (1998) definiu a confiabilidade como o grau em que o resultado medido
reflete o resultado verdadeiro, ou seja, quanto uma medida esté livre da varidncia dos erros

aleatorios.

O conceito de confiabilidade de um instrumento de medicéo refere-se ao grau em que
o0s resultados obtidos possam ter repetidas aplicaces, mantendo consisténcia e reproduzindo
sempre 0s mesmos resultados. Um exemplo tipico € o de uma balanca (instrumento de
medicéo) utilizada para medir o peso de um determinado objeto, em que permanece constante
a medicdo do peso deste objeto, quando da realizacdo de varias medidas. Se outra balanca
mede valores diferentes a cada medicéo, ela ndo é confiavel. Assim a confiabilidade refere-se
a consisténcia e a estabilidade de uma medicdo, no entanto é necessario entender que até um
instrumento de medicdo confiavel reflete pequenas variacbes em suas medicBes, que se
relacionam a diversos fatores, mas que ndo comprometem a sua confiabilidade.
Estatisticamente, o desvio-padrdo relaciona-se com estas variacfes, ou seja, quanto menor o

desvio-padrdo de um grupo de medigdes, mais confiaveis serdo estas medigdes.

Na confiabilidade de um questionério, a utilizacdo do estimador de confiabilidade
alfa de Cronbach, mesmo ndo sendo o Unico, €, muitas vezes, indicado como um dos mais
importantes, como relata Vieira: “o alfa de Cronbach ¢ uma medida de consisténcia interna e

¢, definitivamente, a mais utilizada”. *** Também Cortina, evidencia que o coeficiente alfa de

%1 \/IEIRA, Sonia. Como elaborar questionarios. Sdo Paulo. Editora Atlas. 2009. p. 146.
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Cronbach é uma das ferramentas estatisticas mais importantes e difundidas em pesquisas
envolvendo a construco de testes e sua aplicac&o.'%?

O coeficiente alfa de Cronbach foi inicialmente elaborado por Lee J. Cronbach em
1951, com o objetivo de estimar a confiabilidade de um questionario. Esse coeficiente mede a
correlacdo média entre as respostas dos diversos respondentes. O coeficiente a ¢ calculado a

partir da variancia das questdes e da soma das questdes de cada respondente.

E através da utilizacdo do coeficiente alfa de Cronbach que foi avaliado o grau de
confiabilidade dos resultados hipotéticos obtidos na aplicacdo do questionario do tipo escala

Likert sobre atitudes de alteridade.

Maroco afirma que

Qualquer referéncia a questdes de fiabilidade (reliability) de uma medida suscita
referéncia ao indice alfa de Cronbach. A maioria dos investigadores, [...], tendem
ndo apenas a considera-lo o indice universalmente aconselhdvel para o estudo
métrico de uma escala (qualquer que sejam as suas caracteristicas), como tendem a
percebé-lo como fornecendo ‘estimativas fidveis’ da ‘fiabilidade de uma escala. **®

Esse coeficiente necessita apenas de uma Unica aplicacdo do questionario,
produzindo valores entre 0 e 1. Quando o coeficiente a é maior que 0,7 , diz-se que ha
confiabilidade no instrumento de medicéo.

Observando a formula do coeficiente de Cronbach, percebe-se que ele se baseia
principalmente, na variancia dos dados coletados (62 e 62). A variancia € um instrumento
estatistico que permite a andlise da dispersdo dos dados coletados, ou seja, mostra 0 quao
distante os valores estdo da média. A formula do coeficiente de Cronbach utiliza vérios
fatores em sua composi¢do: numero de questdes (k), a variancia da soma das respostas de

cada individuo (a?) e a variancia relacionada a cada questio (a%).

. . . . . . ~ k |o2-3k . o?
O coeficiente a € avaliado através da seguinte expresséo: a = — lL;“J

Sendo:

a — Coeficiente de Cronbach: variaentre0O e 1

k — Quantidade de questdes;

192 CORTINA, J. M. What is coefficient alpha? An examination of theory and applications. Journal of Applied Psychology. v.
78, p. 98-104. 1993. Apud ALMEIDA, Diogo et al. Aplicagdo do coeficiente alfa de Cronbach nos resultados de um
questionario para avaliagdo de desempenho da saude publica, Disponivel em:
<http://www.abepro.org.br/biblioteca/enegep2010_tn_sto_131_840_16412.pdf>. acesso em: 12 dez. 2014.

1% MAROCO, J e Garcia-Marques, T. Qual a fiabilidade do alfa de Cronbach? Questdes antigas e solucdes modernas? p.
66. disponivel em: <http://publicacoes.ispa.pt/index.php/Ip/article/viewFile/763/706>. Acesso em: 13 set.
2014.


http://www.abepro.org.br/biblioteca/enegep2010_TN_STO_131_840_16412.pdf
http://repositorio.ispa.pt/bitstream/10400.12/133/1/LP%204(1)%20-%2068-90.pdf

114

o’ — Variancia de cada coluna, ou seja, é a variancia relacionada a cada questao;
a% — Variancia da soma de cada linha, ou seja, € a variancia da soma das respostas de
cada sujeito;

k| o —variancia da soma de cada quest&o do questionario.

Segue abaixo o resultado dos questionarios tipo Likert (em anexo), aplicado aos
docentes do ensino superior do IFCE, com o intuito de medir atitudes de alteridade dosas)
docentes no primeiro questionario e os valores basicos desses(as) docentes no segundo

questionario.

A pontuacdo dos itens foi definida a priori, levando-se em conta que os itens
desfavoraveis receberiam pontuagdo oposta aos favoraveis. Na construgdo de um questionario
do tipo Likert, a resposta a uma proposi¢cdo foram atribuidos valores; num extremo se o(a)
docente concorda totalmente (CT) com uma proposicéo é atribuido o valor cinco (5) e, no
outro extremo, se ele(a) discorda totalmente (DT) é atribuido o valor um (1).

Para se definir o escore de atitude de um(a) docente ou suas prioridades valorativas, é
necessario somar, todos 0s pontos obtidos com as respostas, para cada objeto social.

Na Tabela 2, temos o resultado do questionéario tipo Likert (anexo 1), aplicado
aos(as) docentes do ensino superior do IFCE, com o intuito de medir atitudes de alteridade
desses(as) docentes. Foram acrescentados, no final, os calculos da variancia das somas das
pontuacBes dos respondentes e os célculos da variancia de cada proposicdo para 0s
varios respondentes. Estes procedimentos sdo necessarios, para efetivar os calculos da
confiabilidade do instrumento (questionario Atitudes de alteridade — QAA. A variancia € uma
medida de dispersdo que indica a regularidade de um conjunto de dados em funcdo da média

aritmética.
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PRIMEIRO QUESTIONARIO: ATITUDES DE ALTERIDADE - QAA

Tabela 2: resultado do questionario atitudes de alteridade — QAA

PONTUAGCAO QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE
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Inserimos esses valores na formula do coeficiente de Cronbach e obtivemos o valor
desejado (ndo inferior a 0,7) do questionario Atitudes de Alteridade.
Formula do coeficiente de Cronbach:

a—i[w]:og

T 18-1 47,1

Segundo alguns autores, o julgamento do valor de alfa de Cronbach é mostrado no

Quadro 8, com algumas variacoes.

Quadro 8: confiabilidade do questionério segundo o valor de alfa

Valor de alfa de Cronbach Confiabilidade
>0,9 Excelente
0,8-0,9 Bom
0,7-0,8 Aceitavel
0,6-0,7 Questionavel
0,5-0,6 Pobre
<05 Inaceitavel

Fonte: VIEIRA, 2015

O valor do coeficiente de Cronbach resultante (a = 0,8), conforme o Quadro 8 é
considerado bom, ou seja, o0 questionario aplicado, Atitudes de Alteridade — QAA ¢
confiavel. A confiabilidade é uma exigéncia indispensavel, quando se utilizam instrumentos
de coleta de dados, para aferir uma determinada realidade. Um questionario é confiével,

quando é consistente e tambem replicavel.

Seguimos o0 mesmo raciocinio, para calcular o coeficiente de Cronbach para o
segundo questionario (Valores basicos — QVB). Na Tabela 3 temos o resultado do
questionario tipo Likert (anexo 2), aplicado aos(as) docentes do ensino superior do Instituto
Federal do Ceara — IFCE sobre os valores basicos pertinentes a esses(as) docentes. Tambem
neste questionario, foram acrescentados, no final, os célculos da variancia das somas das
pontuacBes dos respondentes e os célculos da variancia de cada proposicdo para 0S

varios respondentes.
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SEGUNDO QUESTIONARIO: VALORES BASICOS - QVB

Tabela 3: resultado do questionario dos valores basicos — QVB

QUESTIONARIO VALORES BASICOS - QVB

VYINOS

79

66
78

71

62

66
65
80
79
76
79
67

74

72
73
80
77
81

67

82

73
62

82

68
85
7
82

73
75
72

41,3

SOMA

g7 oedisodoad

,T oedisodoud

9T oedisodoud

GT oedisodoad

#T oedisodoud

€T oedisodoud

21 oedisodoad

TT oedisodoad

0T oedisodoud

60 oedisodoad

80 oedisodoud

10 oedisodoad

90 oedisodoud

Go oedisodoud

0 oedisodo.ad

€0 oedisodoud

20 oedisodoad

5)
4
)

4

4

5)

5)

5)

4

5

4

5

4

5

5

5

4

4

5

T0 oedisodoud

5
5
5

5

5

5

5

5

5

5

4

5

4

5

5

5

4

5

4

5

4

4

5

5

5

4

5

5

5

4

Variancia das somas das pontuacdes de cada respondente

Variancia de cada proposigao para os varios respondentes
020|045 ] 0,24 ] 0,27 150 | 157 0,41 [ 1,72 [ 046 [ 1,27 133 | 020 | 053 | 049 | 127 [ 097 [ 025 | 025 | 134

PROFESSOR

Professor 01

Professor 02

Professor 03

Professor 04

Professor 05

Professor 06

Professor 07

Professor 08

Professor 09

Professor 10

Professor 11

Professor 12

Professor 13

Professor 14

Professor 15

Professor 16

Professor 17

Professor 18

Professor 19

Professor 20

Professor 21

Professor 22

Professor 23

Professor 24

Professor 25

Professor 26

Professor 27

Professor 28

Professor 29

Professor 30

Fonte: Elaborada pelo autor — 2016
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Com esses valores inseridos na férmula do coeficiente de Cronbach obtivemos o

valor desejado do Questionério Valores Basicos — QVB.

Formula do coeficiente de Cronbach

18 41,3-13,4
a=— [—]: 0,7
18—1 41,3

O valor do coeficiente de Cronbach resultante (a = 0,7), conforme o Quadro 8, ¢é
considerado um valor aceitavel, ou seja, o questionario aplicado, Valores Basicos, €

confiavel.
3.3.3 Procedimentos para analise dos dados

Para a andlise dos dados dos dois questionarios tipo Likert e também da avaliacédo

que os(as) discentes fizeram dos(as) docentes do grupo G1 e do grupo G2, foram utilizados:

®

Ldgica paraconsistente
» Estatistica descritiva
e Coeficiente de correlagio de Spearman

e Teste de hipotese K-S (Kolmogorov-Smirnov)

3.3.3.1 Ldégica paraconsistente

A logica paraconsistente teve sua origem com os trabalhos publicados de forma
independente pelos poloneses S. Jaskowisk e J. Lukasiewicz, em 1948, e pelo brasileiro
Newton Carneiro Affonso da Costa, em 1954. A logica classica sempre norteou as questdes
num padrdo dual, certo/errado, branco/preto ou zero/um, reduzindo a realidade a apenas dois
estados, ou seja, uma declaracdo é falsa ou é verdadeira, ndo existindo termos intermediarios.

Segundo Martins, “na logica classica, se uma determinada afirmativa fosse
verdadeira, sua negacdo deveria ser falsa; caso isso ndo ocorresse, haveria uma trivializacéo

, . . . . 194
da légica, ou seja, qualquer fato poderia ser comprovado como verdadeiro ou como falso.”

1% MARTINS, Helga Gonzaga; TORRES, Germano Lambert; PONTIN, Luiz Francisco. A Iégica paraconsistente anotada.
Santos SP: Comunnicar Editora, 2007. p. 34.
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O padréo falso/verdadeiro nem sempre é suficiente, para se descrever a respeito da
realidade das coisas. Os limites entre o falso e o verdadeiro, muitas vezes sdo incertos,
indefinidos e até mesmo contraditorios. Além do falso e do verdadeiro, podem surgir
naturalmente, na descri¢cdo do mundo real, situacfes de inconsisténcia e indefinicbes. Nessa
linha de pensamento, Silva Filho ¢ Abe argumentam que “[...] 0s principios binarios da logica
classica ndo admitem algumas das situagdes que acontecem com frequéncia na vida real,
como as situacdes contraditorias, as de indefini¢bes, as de ambiguidades e aquelas vagas ou
de pouca clareza.” 19

Para exemplificar, imagine-se uma situacao real em que um produtor de uvas chama
dois especialistas, para opinar se 0 momento € adequado para fazer a colheita. Primeira
situacdo possivel: os dois especialistas afirmam que as uvas estdo maduras. A decisdo €
simples: colhé-las. Segunda situacdo possivel: os dois especialistas afirmam que as uvas nao
estdo maduras. A decisdo também é simples: ndo € o momento de colhé-las. Terceira situacdo
possivel: um dos especialistas afirma que as uvas estdo maduras e o outro afirma ndo estdo
maduras. Qual a decisao que o produtor deve tomar?

Foi a partir da necessidade de encontrar solu¢es para situacdes reais, que nao se
enquadravam inteiramente na estrutura binédria da logica classica, que surgiu a ldgica
paraconsistente, “edificada para encontrar meios de dar tratamento ndo trivial as situagdes
contraditorias™'*®
O referencial tedrico que se segue, de maneira resumida, procura apresentar a logica

paraconsistente com base em Carvalho e Abe®®’

. Na ldgica paraconsistente anotada as
informacdes sdo obtidas na forma de graus de crenca e descrenca relativos a uma dada
proposicdo ou grupos de proposicdes. Os fundamentos tedricos, para 0s métodos
paraconsistentes de decisdo segundo Carvalho e Abe, “sdo regras de maximizacdo e de
minimizacao da ldgica paraconsistente anotada evidencial. Estas regras sdo aplicadas ao grau
de evidéncia favoravel ou grau de crenca (a) e aos graus de evidéncia contraria ou grau de

descrenca (b) que compdem a chamada constante de anotagdes p(a;b).” >

1% SILVA FILHO, Jodo Inacio; ABE, Jair Minoro. Introdug&o a logica paraconsistente anotada com ilustragdes. Santos SP:
Editora Emmy, 2000. p.34.

1% MARTINS, Helga Gonzaga; TORRES, Germano Lambert; PONTIN, Luiz Francisco. A légica paraconsistente anotada.
Santos SP: Comunnicar Editora, 2007. p. 15.

%7 CARVALHO, Romeu Fébio de; ABE, Jair Minoro. Tomadas de decisdo com ferramentas da I6gica paracosistente
anotada. S&o Paulo: Blucher. 2011.

1% CARVALHO, 2011, p.10.
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Segundo Carvalho e Abe'®

, €ssas regras sdo aplicadas de duas maneiras: A primeira
se faz utilizando a maximizagdo dos graus de evidéncia de um conjunto de anotagdes, de
modo a buscar a melhor evidéncia favoravel (maior valor da grau de crenga) e a pior
evidéncia contraria ( maior valor do grau de descrenca). Essa maximizacgdo € feita por um
operador da ldgica paraconsistente anotada evidencial designada por OR (conjuncéo). Para a
minimizaco, utiliza-se o procedimento contrério, ou seja, busca-se a pior evidéncia favoravel
(menor valor do grau de crenca — a) e a melhor evidéncia contraria (menor valor do grau de
descrenca — b). O operador que faz essa minimizacao € o AND (disjuncéo).

A segunda maneira de aplicar as regras é através da maximizacdo (ou minimizacao)
do grau de certeza (H= pa - pb) do conjunto de anotagdes que traduz o quanto as informacdes
contidas nesse conjunto permitem inferir pela veracidade ou pela falsidade da premissa.

Neste trabalho, utilizamos a primeira maneira de aplicar as regras de maximizacao e
minimizacdo, devido ao fato de havermos trabalhado com questionarios do tipo Likert que se
encaixam na forma, de interpretacdo e sintese, proposta por Cida, Meireles e Sordi (2011),
portanto, para o caso de um conjunto de duas anotacdes, a aplicacdo do operador OR fica

assim definida:

OR{(ay; by), (az; by)} = (max{ay; a,}; max{by; b,})

Para o caso de um conjunto de duas anotacOes, a aplicacdo do operador OR fica

assim definida:

AND{(ay; by), (az; by)} = (min{ay; a,}; min{by; b,})

O método proposto por Cida, Meireles e Sordi, para interpretacdo e sintese de
informag&o obtidas por meio de escalas do tipo Likert, € um modelo que aplica o processo de
analise e interpretacdo, utilizando-se a logica paraconsistente, que tém como juizes as
opinides dos respondentes que utilizaram questionarios do tipo Likert. Esse método €

fundamentado em cinco etapas. %

1% CARVALHO, 2011, p.10.

20 DA, Sanches; MEIRELES, Manuel; DE SORDI, José Osvaldo. Analise quantitativa por meio da légica
paraconsistente: método de interpretacdo e sintese de informagdes obtidas por escalas Likert. In: 111 encontro de ensino e
pesquisa em administracdo e contabilidade. Jodo Pessoa, 2011. Disponivel em:
<http://www.anpad.org.br/~anpad/eventos.php?cod_evento=18&cod_edicao_subsecao=758&cod_evento_edicao=60&cod
_edicao_trabalho=13850>. Acesso em: 15 nov. 2015.
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Etapa 1: coleta dos dados utilizando a escala Likert, em que cada fator pesquisado
envolve uma quantidade de proposicdes e os respondentes fazem papel de juizes ou
peritos.
Etapa 2: transducdo dos dados que é um processo de conversao dos dados coletados
em relacdo aos fatores, em correspondentes graus de crenga e descrenga. Esta etapa
consiste, basicamente, em determinar a proporcdo de respostas discordantes e
concordantes em relacdo a quantidade de respostas totais.
Para se calcular os discordantes de cada proposicdo, utiliza-se a proposta de
Macnaughton (1996), apud Cida; Meireles; Di Sordi?®! : somam-se os valores das
colunas Dt e Dp e adiciona-se 50% do valor de “indiferente”. De forma semelhante,
calculam-se os concordantes da proposicdo Ct+Cp+0.5 I, ou seja, as quantidades de
respondentes discordantes e concordantes de cada proposicdo sdo calculadas de
acordo com as equacdes abaixo.

Dp = Dt + Dp +0,5I1

Cp = Ct + Cp +0,51
Procedimento semelhante é feito para se calcular a quantidade de respondentes
discordantes e concordantes do fator. Além da quantidade de respostas discordantes e
concordantes, para cada proposigdo € possivel estabelecer um indicador de “grau de
concordancia”. O grau de concordancia de cada proposi¢ao (GCp) ¢ determinado
pelo oscilador estocastico de Wilder Jr., também conhecido como indicador de forca
relativa:
GCp = 100 — <%>
Para evitar erros de diviséo por zero, aos valores de Cp e Dp acrescenta-se 0,000001.
Etapa 3: conversdo do grau de crenca e descrenca em grau de certeza e grau de
contradicdo, utilizando-se rede légica OR e AND apropriada. Os valores obtidos na
etapa 2 sdo submetidos a uma rede l6gica com conectivos OR e AND.
Etapa 4: interpretacdo do resultado no QUPC — Quadrado Unitario do Plano
Cartesiano.

21 CIDA, Sanches; MEIRELES, Manuel; DE SORDI, José Osvaldo. Analise quantitativa por meio da légica
paraconsistente: método de interpretacdo e sintese de informag@es obtidas por escalas Likert. In: 11 encontro de ensino e
pesquisa em administracdo e contabilidade. Jodo Pessoa, 2011. Disponivel em:
<http://www.anpad.org.br/~anpad/eventos.php?cod_evento=18&cod_edicao_subsecao=758&cod_evento_edicao=60&cod
_edicao_trabalho=13850>. Acesso em: 15 nov. 2015.
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Etapa 5: processo de normalizagdo. Como 0s eixos do grau de certeza e de
contradicdo véao de [-1;1], é possivel submeter o resultado obtido a uma
normalizacdo, para que o resultado final se expresse no intervalo de [0 ; 1].

Para a interpretacdo do resultado do processo de normalizacdo da logica

paraconsistente anotada—LPA, temos como referéncia os dados contidos no Quadro9.

Quadro 9: interpretacdo do resultado da Ldgica Paraconsistente Anotada — LPA

INTERPRETAQAO RECOMENDADA
Ldgica Paraconsistente Anotada-LPA

Grau de Certeza — Hn Grau de Contradi¢éo — Gn
(Concordéncia com as proposi¢des) (Qualidade dos dados)
0,900 ou mais Concordancia ampla 0,900 ou mais Dados muito contraditérios
0,800 a 0,899 Concordancia substancial
0,700 a 0,899 Dados conflitantes
0,700 a 0,799 Concordancia moderada
0,600 a 0,699 Concordancia baixa
0,500 a 0,599 Concordancia desprezivel
0,300 a 0,699 Dados consistentes
0,400 a 0,499 Discordancia desprezivel
0,300 a 0,399 Discordancia baixa
0,200 a 0,299 Discordancia moderada
0,100 a 0,299 Dados incompletos
0,100 a 0,199 Discordancia substancial
0,000 a 0,099 Discordancia ampla 0,000 a 0,099 Dados que séo ignorados

Fonte: Adaptado de CIDA; MEIRELES; DE SORDI, 2011. p. 6.
Anélise de atitudes de alteridade com a LPA para o grupo G1

No intuito de detectar o grau de concordancia dos(as) docentes com a avaliacao
mais alta — grupo G1, sobre as proposicdes do Questionario Atitudes de Alteridade — QAA,
efetuamos os célculos necessarios, usando a LPA (calculos no anexo X), dos graus de
Certeza e Contradicdo, referentes aos trés fatores que compdem o conceito alteridade

(afetividade, responsabilidade e acolhimento), cujos resultados estdo resumidos no Quadro 10.

Quadro 10: resultado para o grupo G1 — Atitudes de Alteridade

RESULTADO ATITUDES ALTERIDADE
GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,929 Concordancia Ampla

Grau de Contradi¢do Gn=0,465 Dados Consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Este resultado deixa clara a ampla concordancia dos(as) docentes que compdem o
grupo G1 — com avaliacdo mais alta — com as afirmacgdes das proposi¢cdes do questionario
Atitudes de Alteridade — QAA.

Analise de atitudes de alteridade com a LPA para o grupo G2

De forma semelhante ao item anterior, para obtermos o grau de concordancia
dos(as) docentes com a avaliagdo mais baixa — grupo G2, sobre as proposi¢cdes do
Questionario Atitudes de Alteridade — QAA, efetuamos os calculos necessarios, usando a
LPA (célculos no anexo XIl), dos graus de Certeza e Contradicdo, referentes aos trés fatores
que compdem o conceito alteridade (afetividade, responsabilidade e acolhimento), resultados
resumidos no Quadro 11.

Quadro 11: resultado para o grupo G2 — Atitudes de Alteridade

RESULTADO ATITUDES ALTERIDADE
GRUPO G2

Grau de Certeza Hn=0,844 Concordancia Substancial

Grau de Contradicdo Gn=0,428 Dados Consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

O resultado referente aos(as) docentes do grupo G2, com avaliacdo mais baixa,
mostra uma concordancia substancial com as afirmacfes das proposi¢ées do Questionario
Atitudes de Alteridade — QAA.

Anélise das concordéancias valorativas humanistas com a LPA para o grupo G1

Na intencdo de detectar o grau de concordancia dos(as) docentes com a avaliagdo
mais alta — grupo G1, sobre as proposi¢des humanistas do Questionario Valores Basicos —
QVB, efetuamos os calculos necessarios, usando a LPA (calculos no anexo XIlI), dos graus
de Certeza e Contradicéo, resumidos no Quadro 12 estdo, os resultados encontrados.

As proposicdes referentes as necessidades humanistas estdo relacionadas aos valores
sexualidade, emocéo, prazer, beleza, conhecimento, maturidade, afetividade, apoio social e

convivéncia.
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Quadro 12: resultado para o grupo G1 — concordéncia valorativa humanista

CONCORDANCIA VALORATIVA HUMANISTA - GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,947 Concordancia Ampla

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,486 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

O resultado referente aos(as) docentes do grupo G1, com avaliacdo mais alta, mostra
uma concordancia ampla com as afirmacfes das proposi¢cdes humanistas do Questionario
Valores Béasicos — QVB.

Anélise das concordancias valorativas humanistas com a LPA para o grupo G2

De forma semelhante ao item anterior, para obter o grau de concordancia dos(as)
docentes com a avaliacdo mais baixa — grupo G2, sobre as proposi¢fes humanistas do
Questionario Valores Basicos — QVB, efetuamos os calculos necessarios, usando a LPA
(calculos no anexo XIlIl), dos graus de Certeza e Contradicdo. Os resultados encontram-se

resumidos no Quadro 13.

Quadro 13: resultado para o grupo G2 — concordancia valorativa humanista

CONCORDANCIA VALORATIVA HUMANISTA — GRUPO G2

Grau de Certeza - Hn Concordancia Substancial

Grau de Contradigdo - Gn Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor —2016

Este resultado mostra que os(as) docentes do grupo G2 concordam substancialmente

com as afirmacg6es das proposicGes humanistas do Questionario Valores Basicos — QVB.

Analise das concordancias materialistas com a LPA para o grupo G1

Levantamos o grau de concordancia dos(as) docentes com a avaliagdo mais alta —
grupo G1, sobre as proposi¢fes materialistas do Questionario Valores Basicos — QVB. Para
tanto, efetuamos os célculos pertinentes, usando a LPA (calculos no anexo XIV), dos graus
de Certeza e Contradicéo, resultados sintetizados no Quadro 14.

As proposicdes referentes as necessidades materialista estéo relacionadas aos valores

obediéncia, religiosidade, tradicdo, estabilidade, saide, sobrevivéncia, éxito, poder e prestigio.
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Quadro 14: resultado para o grupo G1 — concordéncia valorativa materialista

CONCORDANCIA VALORATIVA MATERIALISTA - GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,772 Concordancia Moderada

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,383 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

O resultado referente aos(as) docentes do grupo G1, com avaliacdo mais alta, mostra
uma concordancia moderada com as proposi¢cdes materialista do Questionario Valores
Bésicos — QVB.

Anélise das concordancias materialistas com a LPA para o grupo G2

O grau de concordancia dos(as) docentes com a avaliacdo mais baixa — grupo G2,
sobre as proposi¢des materialistas do Questionario Valores Basicos — QVB, foi obtido através
dos célculos, usando a LPA (célculos no anexo XV) dos graus de Certeza e Contradicgdo,

cujos resultados estdo resumidos no Quadro 15.

Quadro 15: resultado para o grupo G2 — concordancia valorativa materialista

CONCORDANCIA VALORATIVA MATERIALISTA — GRUPO G2

Grau de Certeza Hn=0,711 Concordancia Moderada

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,428 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Outro procedimento utilizado na analise dos dados dos dois questionarios tipo Likert

e da avaliacdo que os(as) discentes fizeram dos(as) docentes foi a estatistica descritiva.

3.3.3.2 Estatistica descritiva

A estatistica pode ser dividida em duas areas: inferencial e descritiva. Na estatistica
inferencial, se uma amostra é representativa de uma determinada populagdo, podem-se utilizar
as informagOes dessa amostra, para se chegar a conclusfes sobre a populagdo que ela

representa. Uma ferramenta muito utilizada na estatistica inferencial é a probabilidade.

A estatistica descritiva é considerada um conjunto de técnicas que tem como objetivo

sintetizar e descrever as informacdes importantes de conjunto de dados, pondo em evidéncia
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suas propriedades e caracteristicas principais, de forma a extrair informacdes Uteis, fazendo
uso da apresentacdo dos dados através de tabelas, graficos e medidas de posi¢cdo (tendéncia
central - média, mediana e moda) de disperséo (variabilidade-variancia e desvio padrdo), de

assimetria e curtose.

Concordantes do grupo G1 as atitudes de alteridade

O Quadrol6 mostra as respostas dos(as) docentes com avaliagdo mais alta - grupo

G1, relativas as 18 proposicOes sobre atitudes de alteridade.

Quadro 16: resposta do grupo G1 as proposicdes sobre atitudes de alteridade

ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G1
Diferencial Semantico o é 2 £ 2
< E 5 = a S o = a
'6 £580(8280
DT DP I cP cT F %% = g s
GRUPO G1
10 31 19 198 282 540 50,5 489,5
1,9% 5,7% 3,5% 36,7% | 52,2% 100% 9,4% 90,6%

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

A partir das respostas apresentadas pelos(as) docentes do grupo G1 obtemos o
Gréfico 2, especificando os percentuais dos respondentes as proposices sobre atitudes de

alteridade, relativos a cada diferencial semantico.

Graéfico 2: percentuais sobre atitudes de alteridade — grupo G1

. )
GRUPO G1

Atitudes de Alteridade

100%

80%

60%

52,2%

40%

20%

1,9%

0%

DISCORDO DISCORDO EM INDIFERENTE CONCORDO EM CONCORDO
\ TOTALMENTE PARTE PARTE TOTALMENTE /

Fonte: Elaborado pelo autor - 2016
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Utilizamos a proposta de Macnaughton, para reduzir as cinco opg¢des do diferencial
semantico do grupo G1 a apenas duas, discordantes da proposi¢do (Dp) e concordantes da
proposicdo (Cp). Para se obter o valor percentual dos discordantes da proposi¢do (Dp)
somam-se 0s valores das colunas DT (discordo totalmente) e DP (discordo em parte) e
adiciona-se 50% do valor da coluna | (indiferente) conforme equagdo (1). De forma
semelhante calculam-se os concordantes da proposicédo (Cp) conforme equacéo (2).

Dp =DT +DP + 0,51 (@8]
Co=CT+CP+05xI 2
Sendo:
Dp — Discordantes da proposi¢éo Cp — Concordantes da proposicdo
DT — Discordo totalmente DP — Discordo em parte
CT — Concordo totalmente CP — Concordo em parte

I — Indiferente

O célculo efetivo dos(as) discordantes e dos(as) concordantes das proposicdes as
atitudes de alteridade do grupo G1 foi realizado de acordo com as férmulas abaixo, e 0s

resultados estdo elencados no gréafico 3.

Discordantes Dp=19+57+05%3,5
Dp =9,4%

Concordantes Cp =52,2+36,7+0,5%3,5
Cp =90,6%

Gréfico 3: percentual dos discordantes e dos concordantes sobre atitudes de alteridade — grupo G1

. )
GRUPO G1

Atitudes de Alteridade

100%
80% -
60% o
40% +

e 9,4%

0% -
\ Discordantes Concordantes )

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Concordantes do grupo G2 as atitudes de alteridade

Seguindo 0 mesmo raciocinio usado para o calculo efetivo dos(as) discordantes e

dos(as) concordantes das proposicdes as atitudes de alteridade do grupo G1, passamos aos

calculos referentes ao grupo G2.

O Quadrol7 mostra as respostas dos docentes com avaliagdo mais baixa — grupo G2,

relativas as 18 proposicoes sobre atitudes de alteridade.

Quadro 17: resposta do grupo G2 as proposi¢des sobre atitudes de alteridade

ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G2

o o A o [1+]
Diferencial Semantico =S 3.
4 £g 5%
= 582 | 288
o 'g 8_0 S 9 O
DT DP [ cp cT = g8 §s
GRUPO G2 a ©
17 65 41 208 209 540 1025 4375
31% | 120% | 7.6% | 385% | 387% | 100% 190% | 81,0%

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

A partir das respostas apresentadas pelos(as) docentes do grupo G2, obtemos o

Grafico 4 gue especifica os percentuais dos(as) respondentes as proposi¢oes sobre atitudes de

alteridade relativos a cada diferencial semantico.

Gréfico 4: percentuais sobre atitudes de alteridade — grupo G2

4 N\
GRUPO G2
Atitudes de Alteridade
100%
80% -+
60% -
38,5% 38,7%
40%
20%
0%
DISCORDO DISCORDO EM INDIFERENTE CONCORDO EM CONCORDO
\ TOTALMENTE PARTE PARTE TOTALMENTE )

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Fazendo uso das equacgdes (1) e (2), obtemos o percentual dos(as) discordantes e
dos(as) concordantes das proposi¢Oes sobre atitudes de alteridade do grupo G2, explicitadas

no gréfico 5.

Grafico 5: percentual dos discordantes e dos concordantes sobre atitudes de alteridade — grupo G2

4 N
GRUPO G2

Atitudes de Alteridade

100%

81,0%

80% -
60% -
40% -

19,0%
20% -

0% -

Discordantes Concordantes )

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016.

Concordantes da proposicéol referente aos grupos G1 e G2

O Quadrol8 mostra as respostas dos grupos G1 e G2 relativas a proposi¢dol do

Questionario Atitudes de Alteridade - QAA.

Quadro 18: tabulacdo dos dados referente a proposi¢ao 1 dos grupos G1 e G2

PROPOSIGAO 1 - QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE

O acolhimento dos alunos no primeiro dia de aula é fundamental para o processo educativo desses alunos.

Diferencial Semantico © 2 B
2 | 2% | =%
GRUPO s 822 | Bag
O sgt ge°
DT DP I CP cT = 2o s
SRS oS
1 0 1 5 23 30 1,5 28,5
G1
3,3% 0,0% 3,3% 16,7 76,7 100% 5,0% 95,0%
0 0 0 12 18 30 0,0 30,0
G2
0,0% 0,0% 0,0% 40% 60% 100% 0,0% 100,0%

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Grupo G1

A partir das respostas apresentadas no Quadrol8 pelos(as) docentes do grupo G1
obtemos, no grafico 6, os percentuais do diferencial seméantico da proposicdol do
Questionario Atitudes de Alteridade — QAA.

Gréfico 6: percentuais do diferencial seméntico do grupo G1 sobre a proposi¢édo 1
4 N\

GRUPO G1
% do diferencial seméantico a proposigéo 1

100%

76,7%

80% 1

60% o

40% -

20%

3,3%

0,0%

0%

\_

DISCORDO
TOTALMENTE

DISCORDO EM
PARTE

INDIFERENTE

CONCORDO EM
PARTE

CONCORDO

TOTALMENTE

J

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016.

No Grafico 7, obtivemos os percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes

da proposicéol do Questionario Atitudes de Alteridade—QAA.

Graéfico 7: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G1 a proposigéo 1

4 )
GRUPO G1
% Discordantes e concordantes a proposicao 1
100%

80% -+

60% +

40% -

20% A

5,0%
0% +—

\ Discordantes Concordantes )

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Grupo G2

A partir das respostas apresentadas no Quadrol8 pelos(as) docentes do grupo G2
obtemos, no Grafico 8 os percentuais do diferencial seméantico da proposicdol do
Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Gréfico 8: percentuais do diferencial seméntico do grupo G2 sobre a proposicéo 1

4 )
GRUPO G2

% do diferencial seméntico a proposicéo 1

100%

80%

60,0%

60% +

40% o

20% +

0,0% 0,0% 0,0%
0%
DISCORDO DISCORDO EM PARTE  INDIFERENTE CONCORDO EM CONCORDO
\_ TOTALMENTE PARTE TOTALMENTE )

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

No Gréfico 9, obtivemos o0s percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes
da proposicdol do Questionario Atitudes de Alteridade-QAA.

Grafico 9: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G2 a proposi¢édo 1

. )
GRUPO G2
% Discordantes e concordantes da proposi¢ao 1
100%
100,0%
80% -
60% *
40% -
20% -
0,0%
0%
DISCORDANTES CONCORDANTES
(N J

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Concordantes da proposicéo 2 referente aos grupos G1 e G2

O Quadro19 mostra as respostas dos grupos G1 e G2 relativas a proposi¢éo 2. Apesar

de a proposicdo 2 ser negativa, a conversdo numérica nao foi feita para evitar confusdo na

interpretacdo dos dados e devido a analise acontecer com apenas uma proposicao.

Quadro 19: tabulacgéo dos dados referente a proposi¢do 2 dos Grupos G1 e G2

PROPOSIGCAO 2 —- QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE

O professor ndo deve demonstrar sentimentos e emogdes pelos alunos durante as aulas.(-)

. . a . %] 8
Diferencial Semantico o % @ c %
GRUPO S S«s2a|E88a
o) g ° g_o § s 8_0
DT DP | CP CT = 2 = g s
11 14 0 4 1 30 25,0 50
Gl
36,7% | 46,7% 0,0% 133% | 33% 100% 83,3% 16,7%
5 14 3 7 1 30 20,5 95
G2
16,7% 46,7% 10,0% 23,3% 3,3% 100% 68,4% 31,6%

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Grupo G1

A partir das respostas apresentadas no Quadrol9 pelos(as) docentes do grupo G1,

obtemos, no Gréfico 10, os percentuais do diferencial semantico da proposi¢do 2 do
Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Grafico 10: percentuais do diferencial semantico do grupo G1 a proposi¢ao 2

. )
GRUPO G1
% do diferencial semantico da proposicéo 2
100%
80%
60% -
46,7%
o 36,7%
6
20% * 13,3%
0,0% - 3,3%
0% -
DISCORDO DISCORDO EM INDIFERENTE CONCORDO EM CONCORDO
\ TOTALMENTE PARTE PARTE TOTALMENTE /

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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No Gréfico 11, os percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes da
proposicao 2 do Questionario Atitudes de Alteridade—QAA.

Gréfico 11: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G1 a proposicao 2

4 N\
GRUPO G1

% Discordantes e concordantes a proposi¢ao 2

100%

83,3%

80%

60%

40%

20% 16,7%
(]

0%
Discordantes Concordantes

G J

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Grupo G2

A partir das respostas apresentadas no Quadro 19 pelos(as) docentes do grupo G2
obtemos, no Gréafico 12, os percentuais do diferencial semantico da proposi¢cdo 2 do
Questionario Atitudes de Alteridade-QAA.

Gréfico 12: percentuais do diferencial seméantico do grupo G2 a proposicéo 2

GRUPO G2

% do diferencial semantico da proposi¢ao 2

100%

80%

60%

46,7%

40%

16,7%
20% 1 10,0%

0% =

DISCORDO DISCORDO EM PARTE INDIFERENTE CONCORDO EM PARTE CONCORDO
TOTALMENTE TOTALMENTE

Fonte: elaborado pelo autor — 2016.
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No Gréfico 13, obtemos os percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes
da proposicéo 2 do Questionario Atitudes de Alteridade—QAA.

Gréfico 13: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G2 a proposicao 2

4 )
GRUPO G2

% Concordantes e discordantes da Proposicao 2

100%

80%

68,4%

60%

40%

31,6%

20%

0%

DISCORDANTES CONCORDANTES

G J

Fonte: elaborado pelo autor — 2016

Concordantes da proposicéo 18 referente aos grupos G1 e G2

O Quadro 20 mostra as respostas dos grupos G1 e G2 relativas a proposi¢dol8 do
Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Quadro 20: tabulacéo dos dados referente a proposi¢do 18 dos grupos G1 e G2

PROPOSICAO 18 — QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE
A responsabilidade do professor pelo aluno ndo deve ir além do tempo de sua permanéncia em sala de aula.(-)
Diferencial Semantico i £ 8 8 2
< sS85 .| 8%
GRUPO = S°88|s g o
o) 88 28s©°
DT DP 1 CP CT = 2 = §° 8
12 10 1 5 2 30 22,5 75
Gl
40,0% 33,3% 3,3% 16,7% 6,7% 100% 75,0% 25,0%
10 9 1 8 2 30 19,5 10,5
G2
33,3% 30,0% 3,3% 26,7% 6,7% 100% 65,0% 35,0%

Fonte: elaborado pelo autor — 2016
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Grupo G1

A partir das respostas apresentadas no Quadro 20 pelos(as) docentes do grupo G1
obtemos, no Grafico 14, os percentuais do diferencial semantico da proposi¢cdo 18 do
Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Gréfico 14: percentuais do diferencial semantico do grupo G1 a proposi¢édo 18
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Fonte: elaborado pelo autor — 2016

No Grafico 15, obtemos os percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes
da proposicdo 18 do Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Gréfico 15: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G1 & proposi¢do 18
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Fonte: elaborado pelo autor — 2016
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Grupo G2

A partir das respostas apresentadas no Quadro20, pelos(as) docentes do grupo G2,
obtemos no Grafico 16, os percentuais do diferencial semantico da proposicdo 18 do
Questionario Atitudes de Alteridade—-QAA.

Graéfico 16: percentuais do diferencial semantico do grupo G2 a proposi¢édo 18
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Fonte: elaborado pelo autor — 2016

No Gréfico 17, obtemos os percentuais dos(as) discordantes e dos(as) concordantes
da proposicéol8 do Questionario Atitudes de Alteridade—QAA.

Grafico 17: percentual dos discordantes e dos concordantes do grupo G2 a proposi¢ao 18
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Fonte: elaborado pelo autor — 2016

De acordo com os procedimentos adotados para analise dos dados, teremos, a seguir

os célculos e os resultados com base no coeficiente de correlagdo de Sperman.



137

3.3.3.3 Coeficiente de correlacdo de Sperman

Conforme Kendal®?, dadas duas variaveis, X e Y, cujos valores sdo X; e Y;, i = 1,
2,..., n, 0 coeficiente de correlacdo linear de Pearson procura medir a associacdo entre duas
variaveis quantitativas, porém quando as variaveis sdo do tipo qualitativa por postos, ele ndo
se mostra eficiente. a saida para essa situacdo & o coeficiente de correlacdo linear de
Spearman, conhecido como coeficiente de correlacdo de postos, que equivale ao coeficiente
de correlacdo de Pearson adaptado a dados transformados em postos de acordo com a
transformacdo de Wilcoxon. A atribuicdo de postos, nesse caso, € feita separadamente para
cada uma das variaveis. Assim, para a variavel X, atribui-se o posto 1, para a menor variavel,
posto 2, para a segunda menor variavel e assim por diante, até o posto n para a maior variavel.
O mesmo procedimento é feito para a variavel Y, independente dos valores da variavel X. Os
empates sdo tratados como usualmente, ou seja, valores iguais de cada uma das varidveis

devem receber o mesmo posto.

_q 6% d;*
p= n3 —n
-1<p<1
Sendo:
di:TXi—TYl'

O Quadro 21 é utilizado como referéncia para a interpretacdo da magnitude do valor
obtido do coeficiente de correlagdo de Spearman.

Quadro 21: grau de correlacio

COEFICIENTE CORRELACAO
0,00 20,25 Muito fraca
0,25a0,50 Fraca
0,50a0,75 Moderada
0,75a0,90 Forte
0,90a1,00 Muito forte

Fonte: MURPHY; TORRE;SCHOCHAT, 2013.

202 KENDALL, M. Rank correlation methods. London: Charles Griffin & Company LTD. 2002. p.1981.
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Correlacéo entre atitudes de alteridade e relagéo professor-aluno — Grupo G1

Considerando a hipotese que haja correlagdo entre a varidvel atitudes de alteridade
e a variavel relacéo professor-aluno, realizou-se um teste de correlacdo entre essas variaveis,
para 0 grupo G1. O Quadro 22 mostra o valor calculado do coeficiente de correlacdo de

Spearman, com o software SPSS.

Quadro 22: correlacdo de Spearman entre atitudes de alteridade e relacdo professor-aluno do grupo G1

Correlagdo de Spearman do grupo G1

Atitude de Alteridade Relacéo P-A

p =+0,633

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

O valor calculado do coeficiente de correlagcdo de Spearman indica uma diregéo
positiva (correlagdo direta) e uma magnitude p = +0,633 entre as variaveis atitudes de
alteridade do grupo G1 e relacdo professor-aluno da avaliacdo docente feita pelos(as)
discentes a esse mesmo grupo. Conforme os valores de referéncia do Quadro 21, existe uma

correlacdo moderada entre essas duas variaveis.
Correlagéo entre atitudes de alteridade e prioridades humanistas — grupo G1.

Hipoteticamente, as atitudes de alteridade dos(as) docentes do ensino superior do
IFCE correlacionam-se com suas prioridades valorativas humanistas, visto que “os valores
servem para explicar as atitudes, as crencas e 0s comportamentos das pessoas em contextos

»203 & que as pessoas com essas prioridades valorativas consideram

concretos da vida cotidiana
todos iguais entre si e apreciam as relacdes interpessoais®®*. Buscando resposta a essa hip6tese
executamos um teste de correlagdo entre as variaveis Atitudes de Alteridade e as prioridades
valorativas humanistas, para o grupo G1.

O Quadro 23 mostra o valor do coeficiente de correlacdo de Spearman referente as

variaveis atitudes de alteridade e prioridade humanista para o grupo G1.

28 GOUVEIA, 2013, p.115.
24 GOUVEIA et AL, 2008, p. 58.
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Quadro 23: correlacdo entre atitudes de alteridade e prioridades humanistas docente — grupo G1

Correlacdo de Spearman do grupo G1

Atitude de Alteridade Prioridade Humanista

p =+0,845

Fonte: Software SPSS — 2016

Pelo valor calculado do coeficiente de correlacdo de Spearman, p = 0,845 existe uma
correlacdo forte entre as varidveis atitudes de alteridade e prioridade valorativa humanista do
grupo G1, de acordo com o estabelecido como valores de referéncia no Quadro 21.

O altimo procedimento adotado para a analise dos dados, mais precisamente para a

significancia das hipdteses, foi o teste de hipotese K-S (Kolmogorov-Smirnov).

3.3.3.4 Teste de hipdtese K-S (Kolmogorov-Smirnov)

Teste de hipotese ou teste de significancia corresponde a uma regra de decisdo que
nos permite rejeitar ou aceitar uma hipotese estatistica com base nos resultados de uma
amostra.

Conforme Spiegel, o teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S) é uma prova de aderéncia,
isto é, avalia 0 grau de concordancia entre a distribuicdo de um conjunto de valores amostrais
(valores observados) e determinada distribuicdo teorica especifica. A prova testa se os valores
amostrais podem provavelmente serem considerados como oriundos de uma populacdo com
uma suposta distribuicdo tedrica.

A prova utiliza as distribui¢des acumuladas, isto €, ela compara a distribuicdo de
frequéncias acumulada que deveria ocorrer sob a suposta distribuicdo (sob Hg) com a
distribuicdo de frequéncias acumuladas dos valores observados (amostrais). A estatistica-teste
é o ponto de maior diferenca (em valor absoluto) entre as duas distribuigdes.

A distribuicéo teorica acumulada (sob Ho) é representada por Fo(x) e a distribuicao
de frequéncias dos valores amostrais, por Sn(x). Como Hy supbe que a amostra tenha sido
obtida da distribuicdo Fo(x), é razoavel esperar que, para cada valor de X, Sn(x) esteja
proximo de Fo(x), isto €, sob Hy, espera-se que as diferengas entre Sn(x) e Fo(X) sejam
pequenas. O teste K-S toma a maior destas diferencas em modulo que € denominada de

desvio méximo e é anotada por D.
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Assim
D = |Fy (x) — Sn(x)|

A distribuicdo amostral de D, sob Ho, € conhecida e se encontra tabelada (tabela E,

Siegel, pg. 282). em funcao de “n”.

Nivel de significancia e intervalo de confianca dos testes de hipdtese K-S

A hipotese a ser testada foi em relacdo ao grupo G1 e as notas dadas a esse grupo,
dessa forma, foi realizado o teste de Kolmogorov-Smirnof, para verificar a tendéncia de
concordancia ou discordancia em relagcdo a atitude de alteridade. Assim, para testar se ha
concordancia ou discordancia, formularam-se as seguintes hipoteses estatisticas.

Ho: m=0,5;

Hi: m#0.,5;

Fixou-se o nivel de 5% de significancia e o intervalo de confianca de 95% para todos
os testes. A analise foi feita utilizando o software SPSS, onde é gerado o p-valor. Se este for
menor que 5% (0,05), rejeita-se a hipdtese nula e, dessa forma, a mediana é maior que 3,
mostrando uma tendéncia de concordancia com as proposic6es do questionario.

Procuramos averiguar a concordancia do grupo G1 com atitudes de alteridade em
todas as proposicdes. Entendemos haver, no IFCE, tendéncia dos(as) docentes do grupo G1
em concordar com as diversas proposices sobre atitudes de alteridade, o que ficou
demonstrado através do teste K-S cujo resultado rejeitou a hipétese nula, uma vez que a
mediana foi maior que 3. O Quadro 24 atesta.

Quadro 24: teste de hipotese do grupo G1 referente a atitudes de alteridade

Hipotese nula Teste Sig. Decisao
A distribuico de AlteridadeG1 & E"’l‘ Ik Rejeitar a
1 nnrm”al com média 4,733 e desvio Sl?n?pnnngvnéicnlav_ 000 ~hipdtese
padrao 0 45. ey nula.

Fonte: Software SPSS

Quanto a concordancia do G1 a respeito do acolhimento, o teste K-S rejeitou a
hipdtese nula, o que mostra a tendéncia dos(as) docentes do grupo G1 em concordar com a
proposicédo 1 sobre o bom acolhimento dos(as) discentes pelos(as) docentes no primeiro dia de

aula, como pode ser visto no Quadro 25.
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Quadro 25: teste de hipotese do grupo G1 referente & proposigéol

Hipotese nula Teste Sig. Decisao

A distribuicdo de O acolhimento
dos alunos no primeiro dia de aula Um teste

1 ¢ fundamental para o processo Kolmogorov- 000 Eiej‘;n;;rea
educativo desses alunos. & normal  Smirnov de v mﬁa

808@ media 4 633 e desvio padrao  uma amostra
85

Fonte: Software SPSS.

Quanto a concordancia a proposi¢cdo 1 (acolhimento) pelo grupo G2, o teste K-S
rejeitou a hipotese nula, visto que a mediana € maior que 3, logo ha uma tendéncia dos(as)
docentes desse grupo em concordar com a proposi¢do 1 sobre acolhimento, fato mostrado
através do Quadro 26.

Quadro 26: teste de hipotese do grupo G2 referente a proposi¢dol

Hipotese nula Teste Sig. Decisédo

A distribuigdo de O acolhimento
dos alunos no primeiro dia de aula  Um teste

: Rejeitar a
e fundamental para o processo Kolmogorow- e
1 cducativo desses alunos. & normal  Smirmnov de 0oa nlupigtese

BDEFB média 4 600 & desvio padrdo uma amostra

Fonte: Software SPSS

Pesquisamos a concordancia do grupo G1 com a proposicdo 2 (afetividade),
constatamos através do teste K-S, que a hipétese nula foi rejeitada. No entanto, observando
gue a proposicdo 2 é negativa, concluimos que hd uma tendéncia dos(as) docentes do grupo

G1 em discordar com a proposicao 2 sobre afetividade. Resultado do teste K-S no Quadro 27.

Quadro 27: teste de hip6tese do grupo G1 referente & proposi¢édo 2

Hipotese nula Teste Sig. Decisdo
Adistribuizdo de O professor ndo
deve demonstrar sentimentos e Emr;?:ﬂc?rw- Rejeitar a
1 emocdes pelos alunos durante as Smil'nugv de 003 hipotese
aulas. é normal com média 4,000 e Uma amostra nula.

desvio padrdo 1,11.

Fonte: Software SPSS

No Quadro 28, é mostrada a concordancia do grupo G2 com a proposigdo 2
(afetividade). O teste K-S rejeitou a hipdtese nula, haja vista a mediana ser maior que 3.
Observando que a proposicdo 2 € negativa, concluimos que ha uma tendéncia dos(as)

docentes do grupo G2 em discordar com a proposicao 2 sobre afetividade.
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Quadro 28: teste de hipttese do grupo G2 referente a proposigéo?2

Hipotese nula Teste Sig.  Decisao

A distribuicao de O professaor nao

deve demonstrar sentimentos e Hmrﬁsﬁw Rejeitar a
1 emogdes pelos alunos durante as Smirnngv de 008 ~hipotese
aulas. & normal com média 3 500 e U3 amostra nula.

desvio padrao 1,14,

Fonte: Software SPSS

Levantamos a concordancia do grupo G1 com a proposi¢caol8 (responsabilidade).
Como no resultado anterior, o teste K-S rejeitou a hipétese nula. Como a proposic¢do 18 é
negativa, ha uma tendéncia dos(as) docentes desse grupo de discordancia em relacdo a

proposicdo 18 sobre responsabilidade. Resultado do teste K-S no Quadro 29.

Quadro 29: teste de hipotese do grupo G1 referente a proposicdo 18

Hipotese nula Teste Sig. Decisao

A distribuizao de A
responsabilidade do professorpelo Um teste

; = Rejeitar a
aluno ndo deve ir além do tempo de Kolmogorow- i
T sz permanéncia em sala de aula @  Smirnov de 016 mﬂ:tese
normal com média 3833 e desvio uma amostra :
padrao 1 32.

Fonte: Software SPSS

O mesmo aconteceu em relacdo ao grupo G2 sobre a concordancia com a proposi¢do
18 (responsabilidade), ou seja, o teste K-S rejeitou a hipdtese nula, havendo tendéncia dos(as)
docentes em discordar da proposicdo sobre responsabilidade, conforme o Quadro 30.
Lembramos que a proposicdo 18 € negativa.

Quadro 30: teste de hipotese do grupo G2 referente a proposicao 18

Hipotese nula Teste Sig. Decisao

A distribuigdo de A
responsabilidade do professor pelo Um teste

1 aluno ndo deve ir além do tempo de  Kolmogorov- 039 E_Ejgtltar i
sua permanéncia em sala de aula @ Smimov de ' nlupig ese
normal com média 3 567 & desvio uma amostra :
padrao 1,38

Fonte: Software SPSS
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Feitos os levantamentos, com base nos procedimentos de analises de dados,
passamos as andlises das hipoteses levantadas pelo pesquisador neste trabalho de
investigacao.

3.3.4 Analise das hipoteses do trabalho de pesquisa

As cinco hipoteses serdo analisadas com os procedimentos listados no Quadro 31.

Quadro 31: resumo dos procedimentos para as cinco hipéteses

Hipotese | Grupos Procedimentos Finalidade
Estatistica Descritiva Grau de concordancia
Anélise paraconsistente Grau de concordancia
Hipotese 1 Gl Teste de hipotese K-S Aceitar ou rejeitar a hipotese
x Correlacionar Atitudes de alteridade e
Correlagdo de Spearman .
Avaliaco dos alunos
. Estatistica Descritiva Grau de concordancia
Hipotese 2 G1/G2 : : — :
Teste de hipotese K-S Aceitar ou rejeitar a hipotese
o Estatistica Descritiva Grau de concordancia
Hipotese 3 G1/G2 — : — —
Teste de hipotese K-S Aceitar ou rejeitar a hipotese
) Estatistica Descritiva Grau de concordancia
Hipotese 4 G1/G2 — : — —
Teste de hipotese K-S Aceitar ou rejeitar a hipotese
Estatistica Descritiva Grau de concordancia
Andlise paraconsistente Grau de concordancia/ Prioridade valorativa
Hipotese 5 Gl Teste de hipotese K-S Aceitar ou rejeitar a hipotese
x Correlacionar Atitudes de alteridade e
Correlacdo de Spearman o : .
Prioridade valorativa humanista

Fonte: elaborado pelo autor — 2016

3.3.4.1 Analise da hipotese 1

Hipdtesel: os(as) docentes bem avaliados(as) pelos(as) discentes desenvolvem, com

frequéncia, atitudes de alteridade em sala de aula.

Para verificar a hipotese teorizada, executaram-se quatro analises: a primeira e a
segunda analise referem-se ao nivel de concordancia do grupo G1 as atitudes de alteridade
dos docentes em sua pratica pedagdgica, através da estatistica descritiva e da analise
paraconsistente; a terceira analise, o teste de hipdtese, € uma prova de aderéncia, isto €, avalia
0 grau de concordancia entre a distribuicdo de um conjunto de valores amostrais (valores

observados) e determinada distribuicdo teodrica especifica e atesta se os valores amostrais
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podem provavelmente ser considerados como oriundos de uma determinada populagdo. A
quarta andlise refere-se ao teste de correlagdo linear de Sperman que verifica a correlacdo
entre as variaveis Atitudes de Alteridade e relacdo professor-aluno, relativas ao mesmo grupo
G1.

O Quadro 32 resume os célculos resultantes das quatro anélises referentes ao grupo
G1.

Quadro 32: resumo dos procedimentos para a hipdtese 1 para o grupo G1

RESUMO DOS PROCEDIMENTOS PARA O GRUPO G1

CONETE R 2 CIOEDE R £ Teste de hipétese para corrggggcfﬁg tSep(ée;mam
Hip6tese 01 atitudes de alteridade atitudes de alteridade i
através através da analise <_:oncordanC|a L . Bl .
Estatistica Descritiva araconsistente atitudes de alteridade Atitudes de Alteridade
P Relagéo Professor-Aluno
Os professores bem
avaliados pelos alunos
desenvolvem com 90,6% 0,629 Rejeitar +0633
frequéncia, atitudes de (concordancia ampla) a hipdtese nula
alteridade em sala de
aula.

Fonte: elaborado pelo autor — 2016
CONCLUSAO DA HIPOTESE 1:

Utilizando estatistica descritiva, observamos, conforme o Quadro 32, que 0s(as)
docentes bem avaliados-G1 sdo concordantes com as proposicoes sobre atitudes de alteridade
em 90,6%. O nivel de concordancia desse grupo também é confirmado através da analise
paraconsistente que foi de 0,929, indicando uma concordancia ampla. O teste de hipdtese
concretiza as duas analises anteriores, rejeitando a hipotese nula, ou seja, a mediana é maior
que 3, logo ha uma tendéncia dos docentes do grupo G1 em concordar com as diversas
proposicdes sobre atitudes de alteridade. Quanto a relacdo entre as variaveis Atitudes de
Alteridade e relacéo professor-aluno, relativas ao grupo G1, O valor calculado do coeficiente
de correlacdo de Sperman p = +0,633, indica uma correlagdo moderada entre as duas
variaveis. Apesar de a correlagdo ser moderada, o valor p = +0,633 evidencia que existe uma

correlacdo entre as variaveis.
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e Por meio do exposto, concluimos que a hipdtese 1 se confirma, ou seja, 0s(as)
docentes do grupo G1, bem avaliados pelos(as) discentes, desenvolvem com

frequéncia, atitudes de alteridade em sala de aula.

3.3.4.2 Analise da hipotese 2

Hipdtese 2: as atitudes de acolhimento aos(as) discentes, no primeiro dia de aula,

ndo sdo concebidas pelos(as) docentes como relevantes no processo educativo do

ensino superior.

A analise da hipotese 2 foi feita exclusivamente sobre a proposicao 1 do questionario
atitudes de alteridade, ou seja, o acolhimento dos(as) alunos(as), no primeiro dia de aula €

fundamental para o processo educativo desses alunos(as).

O Quadro 33 resume os célculos resultantes das duas analises da proposigdo 1

referentes aos grupos G1 e G2.

Quadro 33: resumo da estatistica descritiva e do teste de hipdtese relativos a proposicao 1

HipGtese 02 Grupo Concgrdéncig a proposicaol Teste de hipc’)_te~se paraa
atraves Estatistica Descritiva proposi¢caol
Proposicdo 1: o acolhimento Gl 95% ST e s

dos alunos, no primeiro dia de
aula, é fundamental para o
processo educativo desses G2 100% Rejeitar
alunos a hipétese nula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

CONCLUSAO DA HIPOTESE 2:

Quanto ao resultado das analises da proposicdol, resumidas no Quadro33,
observamos que, no grupo G1, 95% dos docentes concordam que o acolhimento, no primeiro
dia de aula, é fundamental para o processo educativo dos(as) discentes, enquanto, no grupo
G2, esse percentual concordante chega a 100%. O teste de hipotese confirma as analises da
estatistica descritiva, rejeitando a hipotese nula para os dois grupos, G1 e G2, ou seja, ha uma
tendéncia dos(as) docentes em concordar sobre a importancia do acolhimento, no primeiro dia
de aula, para o processo educativo.

Com base nesses resultados, concluimos que a hipdtese 2 ndo se confirma, ou seja,

todos os(as) docentes, tanto do grupo G1, quanto do grupo G2, acreditam que as atitudes de
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acolhimento aos(as) discentes, no primeiro dia de aula, sdo relevantes no processo educativo

do ensino superior do IFCE, discordando da afirmagéo contida na hipdtese 2.

3.3.4.3 Analise da hipotese 3

Hipotese 3: os(as) docentes tém dificuldades em demonstrar atitudes de afetividade
no contexto de sala de aula.

A andlise da hipotese 3 foi feita exclusivamente sobre a proposi¢éo 2 do questionario
atitudes de alteridade, ou seja, o professor ndo deve demonstrar sentimentos e emocgdes pelos
alunos durante as aula.

O Quadro 34 resume os célculos resultantes de duas andlises da proposi¢do 2

referentes aos grupos G1 e G2.

Quadro 34: resumo da estatistica descritiva e do teste de hipdtese relativos a proposicdo 2

Hipotese 03 Grupo Discordantes da proposi¢do2 Teste de hipotese para a
através Estatistica Descritiva proposi¢ao2
Proposicao 2: o professor Gl 83,3% Rejeitar a hipotese nula

ndo deve demonstrar
sentimentos e emocdes pelos

alunos durante as aula.(-) G2 68,3% Rejeitar
a hipotese nula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

CONCLUSAO DA HIPOTESE 3

Quanto ao resultado das analises da proposicdo 2, resumidas no Quadro 34,
observamos que, no grupo G1, 83,3% dos(as) docentes discordam com a proposicao 2,
enquanto, no grupo G2, esse percentual discordante chega a 68,4%. O teste de hipdtese
confirma a analise da estatistica descritiva, rejeitando a hipotese nula para os dois grupos, G1
e G2, ou seja, ha uma tendéncia dos(as) docentes em discordar que ndo devem demonstrar
sentimentos e emocgdes pelos(as) discentes durante as aulas.

Mediante esses resultados, a hipétese 3 ndo se confirma, que a maioria dos(as)
docentes, tanto do grupo G1, quanto do grupo G2, acredita que deve demonstrar sentimentos e
emocOes pelos discentes durante as aulas, o que implicitamente denota que eles ndo tém

dificuldades em demonstrar afetividade no contexto da sala de aula.
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3.3.4.4 Analise da hipotese 4

Hipdtese 4: a responsabilidade dos(as) docentes para com os(as) discentes diz
respeito exclusivamente ao contexto da sala de aula.

A andlise da hipdtese 4 foi feita, exclusivamente, sobre a proposi¢do 18 do
questionario atitudes de alteridade, ou seja, a responsabilidade do professor pelo aluno néo
deve ir além do tempo de sua permanéncia em sala de aula.

No Quadro 35, temos o resumo dos calculos resultantes de duas analises da

proposicdo 2 referentes aos grupos G1 e G2.

Quadro 35: resumo da estatistica descritiva e do teste de hipotese relativos & proposicéo 18

HipGtese 04 Grupo Discordantes da proposi¢cdo18 Teste de hip6tese para a
através Estatistica Descritiva proposicaol8
Proposicdo 18: a Gl 75,0% Rejeitar a hipdtese nula

responsabilidade do professor
pelo aluno ndo deve ir além
do tempo de sua permanéncia G2 65,0% Rejeitar
em sala de aula (-) a hip6tese nula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

CONCLUSAO DA HIPOTESE 4:

Quanto a essa hipdtese, observamos que 75,0% dos(as) docentes do grupo G1 e
65,0% dos docentes do grupo G2 discordam que a responsabilidade pelos(as) discentes diz
respeito exclusivamente ao contexto da sala de aula. O teste de hipbtese confirma a andlise da
estatistica descritiva, rejeitando a hipdtese nula para os dois grupos, G1 e G2, ou seja, hd uma
tendéncia dos(as) docentes em discordar da proposicédo 18.

A hipotese 4 ndo se confirma, haja vista que a maioria dos(as) docentes, tanto do
grupo G1, quanto do grupo G2, afirmam que a responsabilidade dos(as) docentes deve ir

além do tempo de sua permanéncia em sala de aula.

3.3.4.5 Analise da hipotese 5

Hipdtese 5: as prioridades valorativas humanistas dos(as) docentes bem avaliados(as)
associam-se diretamente com suas atitudes de alteridade em sala de aula.

Acreditando que as atitudes de alteridade dos docentes bem avaliados — Grupo G1—

estdo relacionadas com suas prioridades valorativas humanistas, dividiremos essa analise em

trés partes: a primeira com a finalidade de verificar qual o nivel de concordancia dos(as)
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docentes bem avaliados — Grupo G1- relativo as atitudes de alteridade em sala de aula; a
segunda é verificar se esse grupo tem como prioridade valorativa a dimensdo humanista; e a
terceira, se os(as) docentes do grupo G1 tém como prioridade valorativa a dimensdo
humanista, entdo, faz-se a correlacdo entre prioridade valorativa humanista e atitudes de
alteridade.

No Quadro 36 temos o resumo sobre o nivel de concordancia dos(as) docentes do

grupo G1 relativo as atitudes de alteridade em sala de aula.

Quadro 36: Resumo dos procedimentos para a hipotese 5 para o grupo G1.

RESUMO DOS PROCEDIMENTOS ADOTADOS PARA O GRUPO G1

Hipdtese 05

Concordancia as
atitudes de alteridade
através

Concordancia as atitudes
de alteridade
através da analise

Teste de hipotese
para concordancia
com atitudes de

Estatistica Descritiva paraconsistente alteridade
As prioridades valorativas
humanistas dos docentes
bem avaliados associam-se 90,6% 0,929 Rejeitar

diretamente com  suas
atitudes de alteridade em
sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

(concordancia ampla) a hipétese nula

Utilizando estatistica descritiva, observamos, conforme quadro 36, que o0s(as)
docentes bem avaliados — Grupo G1- sdo concordantes das atitudes de alteridade em 90,6%.
O nivel de concordancia desse grupo as atitudes de alteridade também é confirmado através
da analise paraconsistente, que foi de 0,929, indicando uma concordancia ampla. O teste de
hipbtese confirma as duas analises anteriores, rejeitando a hipotese nula, ou seja, a mediana é
maior que 3, logo hd uma tendéncia dos docentes do grupo G1 em concordar com as diversas

proposicdes sobre atitudes de alteridade.

Sobre a concordancia valorativa humanista e materialista do grupo G1, observe-se o
Quadro 37.

Quadro 37: concordancia valorativa humanista e materialista do grupo G1- légica paraconsistente

GRUPO

Concordancia valorativa
humanista

Concordancia valorativa
materialista

Gl

Concordancia Ampla

Concordancia Substancial

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Observamos, no Quadro37, que a prioridade valorativa do grupo G1 recai sobre a
dimensdo humanista, uma vez que h& uma concordancia ampla sobre essa dimens&o,
enquanto, sobre a dimensdo materialista ha uma concordancia substancial. Com esse
resultado, € necessario analisar a correlacdo entre: atitudes de alteridade e prioridade

valorativa humanista para o grupo G1.

No Quadro 38, temos o resumo das andlises de correlacdo entre atitudes de

alteridade e prioridades humanistas para o grupo GL1.

Quadro 38: correlacdo entre atitudes de alteridade e prioridade humanista — G1

Correlacédo de Spearman do grupo G1

Atitudes de Alteridade Prioridade Humanista

p =+0,845

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

O valor calculado do coeficiente de correlagdo p=+0,845 indica que, entre as
variaveis atitudes de alteridade e prioridades valorativas humanistas do grupo G1, existe

uma correlacdo muito forte, conforme interpretacdo do Quadro 44.

CONCLUSAO DA HIPOTESE 5:

Os procedimentos, para verificar o nivel de concordancia do grupo G1 as atitudes de
alteridade, confirmam que esse grupo tem ampla concordancia com as proposicoes relativas

as atitudes de alteridade.

Sendo a prioridade valorativa dos(as) docentes bem avaliados, de dimenséo
humanista, utilizando-se o coeficiente de correlacdo de Sperman (p), com o intuito de
verificar a possibilidade de haver uma correlagdo entre as variaveis atitudes de alteridade e
prioridades valorativas humanistas, constatou-se um coeficiente de correlacdo p=+0,845,
indicando correlagéo forte entre atitudes de alteridade e as prioridades valorativas

humanistas desse grupo.

A hipotese 5 se confirma, ou seja, as prioridades valorativas humanistas dos
docentes bem avaliados — grupo G1 associam-se diretamente com suas atitudes de alteridade

em sala de aula.
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CONCLUSAO

Iniciamos a conclusdo final, voltando aos objetivos desta pesquisa que, em sintese,
buscou investigar as atitudes de alteridade dos(as) docentes do ensino superior, no contexto
de inclusdo de discentes com deficiéncias, no ambito do Instituto Federal do Ceara — campus
de Fortaleza.

Todos os objetivos foram alcancados, visto que as atitudes de acolhimento,
afetividade e responsabilidade da amostra de docentes que ministram aulas no ensino superior
na instituicdo investigada, no contexto de discentes que apresentam alguma deficiéncia, foram
desveladas e as atitudes de alteridade dos(as) docentes foram caracterizadas. Quanto aos
fatores que influenciam as atitudes de alteridade e as dificuldades dos(as) docentes em
vivencia-las no dia a dia da sala de aula, constatamos a necessidade de aprofundamento sobre
essas questoes.

Pela observacgdo dos aspectos analisados, verificamos que as hipéteses 2, 3 e 4 foram
rejeitadas, enquanto que as hipdteses 1 e 5 foram consistentes. Na analise da hipotese 1
constatamos existir uma relacdo entre a percepcdo que os(as) docentes bem avaliados tém de
si proprios, relativa as atitudes de alteridade, e a percepcdo que os(as) discentes tém sobre
esses(as) mesmos(as) docentes. Na analise da hipdtese 5, foi constatada a existéncia, entre
os(as) docentes bem avaliados, de um vinculo entre suas atitudes de alteridade e seus valores
humanistas.

Sao inlmeras as possiveis causas que podem explicar a rejeicdo das hipoteses 2, 3 e 4.

1. Os(As) respondentes podem ter, inconscientemente, enviesado a pesquisa,
respondendo o que acreditavam ser a melhor resposta socialmente,
descartando a real opinido. Uma outra possivel explicacdo a rejeicdo
dessas hipdteses pode estar relacionada a concepgdo de atitude dual.
Normalmente, todas as pessoas tém atitudes preconceituosas (atitudes
primarias), no entanto, algumas sentem receios de serem criticadas e
excluidas quando demonstram tais sentimentos, pensamentos e
comportamentos, por isso, conseguem disfarcar e expressar racionalmente
uma atitude diferente (atitude secundaria), adquirida posteriormente, que
é uma atitude oposta aquela que pode ser criticada. E possivel que
alguns(umas) docentes possam ter ambas as atitudes, priméria e
secundaria, relativamente as afirmagbGes contidas no questionario.

Todavia, no momento de responde-las, e também pelo fato de ndo estarem
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vivendo a situagdo real e sim refletindo sobre elas, a atitude secundéria
que € fria, calma, mais explicita, se sobrepem e prevalece a atitude
primaria que é cheia de emocao, quente e impulsiva.

2. E possivel que a semelhanca, em contetdo, entre as proposicées que
compdem o mesmo fator (acolhimento, afetividade ou responsabilidade)

tenha influenciado as respostas, por meio do dito efeito halo®®

, OU seja,
pela possibilidade de que a avaliacdo de uma das proposicdes possa
interferir no julgamento de outras proposi¢oes, contaminando o resultado
geral. Por essa razdo, recomendamos a realizacdo de outros estudos que
busquem procedimentos de comparagdo, para dirimir dividas quanto a
este tipo de efeito.

Quanto aos fatores que influenciam as atitudes de alteridade dos(as) docentes em
sua acdo pedagdgica, observamos uma incoeréncia entre as respostas dos(as) docentes e a
avaliacdo dos(as) discentes. Enquanto todos os docentes, tanto do grupo G1, quanto do grupo
G2, nas respostas ao questionario sobre atitudes de Alteridade, se dizem concordantes com as
proposicdes, os(as) discentes sé confirmam as atitudes de alteridade com os(as) docentes do
grupo G1. Quanto ao grupo G2, apesar de sua concordancia com as proposi¢cdes sobre
alteridade, os(as) discentes, em sua avaliacdo, discordam dessa interpretacdo. Uma
investigagdo mais aprofundada é necessaria, a fim de verificar os fatores que influenciam
positivamente nas atitudes de alteridade de alguns(as) docentes e negativamente de
outros(as).

No resultado da avaliagdo dos(as) discentes, percebemos, claramente, as
dificuldades de alguns(as) docentes, em vivenciar atitudes de alteridade em sala de aula.
Essas dificuldades passam sobremaneira pela compreensdo e pela aceitacdo das diferencas.
Uma das hipoteses relaciona essas dificuldades com as prioridades valorativas humanistas
dos(as) docentes, no entanto, comparando a concordancia das prioridades valorativas dos(as)
docentes do grupo G1 com as do grupo G2, foi observada uma pequena e ndo conclusiva
diferenca. Enquanto o grupo G1 tem uma concordéncia ampla com as prioridades
valorativas humanistas, o grupo G2 tem uma concordancia substancial com essas mesmas

prioridades. A diferenga entre concordancia ampla e concordancia substancial, conforme o

205 Esta teoria foi desenvolvida durante a Primeira Guerra Mundial, quando Edward Thorndike realizou uma série de
experimentos junto ao Exército, com o objetivo de identificar qual era o critério utilizado pelos comandantes, para avaliar
seus liderados. Um dos mais discutidos erros na avaliacdo de desempenho é o célebre Efeito Halo, que pode ser entendido
em psicologia, como a possibilidade de que a avaliagdo positiva de uma parte resulte numa avaliagdo positiva do todo.
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quadro de referéncia (Quadro 9), é pequena, ou seja, em ambos 0s casos, hd uma relevante
concordancia com as prioridades valorativas humanistas dos(as) docentes, tornando qualquer

concluséo questionavel.
LimitacGes e recomendacdes

Apesar das inimeras e constantes mudancas em nossa sociedade, das possibilidades
tecnoldgicas e das inovagdes em diversos campos de atuacdo, o ser humano tem encontrado
enormes dificuldades para uma relacdo humana de alteridade. Abordar atitudes dos(as)
docentes em sala de aula, desde a ética da alteridade em Lévinas, permanece um caminho
aberto a ser percorrido.

Esta pesquisa apenas iniciou este fecundo e necessério dialogo entre educacéo e ética
da alteridade em Lévinas. Nao ha duvidas de que, varios aspectos desse trabalho, merecem
maior aprofundamento, pois a alteridade, no campo educacional, ao mesmo tempo que é
necessaria no atual momento de nossa sociedade, é de dificil implementacéo pelo fato de que
existem resisténcias as mudancas que fogem ao padrdo. Sabe-se que a a¢do pedagdgica é uma
atividade intrinsecamente relacionada a convivéncia com o Outro e, por isso, exige uma
reflexdo além das competéncias técnicas. A auséncia do exercicio da ética em sala de aula é
um desafio permanente a ser superado na formacdo de professores e professoras, que
necessitam planejar a pratica pedagdgica docente de modo que a reflexdo da ética e do
convivio com a diversidade promovam um reencontro do humano consigo mesmo e com 0
Outro. A formacdo inicial ndo consegue abarcar integralmente essa proeza, portanto, uma
possibilidade, é que essa tarefa possa ficar a cargo da formacdo continuada, em virtude de
que a reflexdo ética sobre a acdo docente tem como pano de fundo a sua propria experiéncia
pedagbgica.

Sendo esta pesquisa um estudo de caso, ndo se pode, por isso, generalizar seus
resultados. Mais estudos semelhantes devem ser efetuados. Sugere-se que que este trabalho se
torne base de estudo para novas e amplas pesquisas sobre atitudes de alteridade, e que as
possibilidades e esperangas de um convivio, no ambiente escolar, sobre bases de respeito ao
Outro e a diversidade, estejam permanente e prioritariamente presentes na formagdo do(a)
docente, sensibilizando-os/as a assumir os fins éticos como prioritdrios em sua pratica
docente.

O resultado deste estudo néo é conclusivo, uma vez que, na investigacdo sobre atitudes
de acolhimento, afetividade e responsabilidades, as expectativas deste pesquisador, por uma

ou varias causas, nao se materializaram em sua totalidade.
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ANEXO A - QUESTIONARIO DOS VALORES BASICOS - QVB

(adaptado para a escala de respostas de cinco itens)

Por favor, leia atentamente a lista de valores descritos a seguir, considerando seu contetido. Utilizando a escala
de respostas abaixo, escreva um X ao lado de cada valor, para indicar em que medida o considera importante
como um principio que guia sua vida.

Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo

Valores totalmente | em parte emparte | plenamente

1. Apoio Social. Obter ajuda quando a necessite;
sentir que ndo esta s6 no mundo.

2. Exito. Obter o que se propde; ser eficiente em
tudo o que faz.

3. Sexualidade. Buscar o prazer nas dimensdes
bioldgica, psicoldgica e afetiva; obter prazer
através do sexo, da intimidade, da afetividade,
do carinho e do amor.

4. Conhecimento. Procurar noticias atualizadas
sobre assuntos pouco conhecidos; tentar
descobrir coisas novas sobre o mundo.

5. Emogdo. Desfrutar desafiando o perigo; buscar
aventuras.

6. Poder. Ter poder para influenciar os outros e
controlar decisdes; ser o chefe de uma equipe.

7. Afetividade. Ter uma relacéo de afeto
profunda e duradoura; ter alguém para
compartilhar seus éxitos e fracassos.

8. Religiosidade. Crer em Deus como salvador da
humanidade; cumprir a vontade de Deus.

9. Saude. Preocupar-se com sua saide antes
mesmo de ficar doente; ndo estar enfermo.

10. Prazer. Desfrutar da vida; satisfazer todos os
seus desejos.

11. Prestigio. Saber que muita gente o conhece e
admira; quando velho receber uma homenagem
por suas contribuigdes.

12. Obediéncia. Cumprir seus deveres e
obrigacdes do dia a dia; respeitar seus pais, 0s
superiores e 0s mais velhos.

13. Estabilidade. Ter certeza de que amanha tera
tudo o que tem hoje; ter uma vida organizada e
planificada.

14. Convivéncia. Conviver diariamente com 0s
vizinhos; fazer parte de algum grupo, como
social, religioso, esportivo, entre outros.

15. Beleza. Ser capaz de apreciar o melhor da arte,
musica e literatura; ir a museus ou exposicdes
onde possa ver coisas belas.

16. Tradic&o. Seguir as normas sociais do seu
pais; respeitar as tradi¢des da sua sociedade.

17. Sobrevivéncia. Ter 4gua, comida e poder
dormir bem todos os dias; viver em um lugar
com abundancia de alimentos.

18. Maturidade. Sentir que conseguiu alcangar
seus objetivos na vida; desenvolver todas as
suas capacidades.

Fonte: adaptado de GOUVEIA, Valdiney Veloso. Teoria funcionalista dos valores humanos: Fundamentos, aplicacdes e
perspectivas. Sdo Paulo: Casa do psicélogo. 2013. p.237.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DE ATITUDES DE ALTERIDADE

(adaptado para a escala de respostas de cinco opcoes)

Por favor, leia atentamente as afirmagdes que se seguem, considerando preferencialmente alunos com algum tipo
de deficiéncia — (deficiéncia visual, deficiéncia motora, deficiéncia mental, deficiéncia auditiva). Utilizando a
escala de respostas abaixo, escreva um X em uma das cinco op¢@es ao lado de cada afirmacéo, para indicar em
que medida concorda ou discorda dessa afirmagéo.

Afirmagoes

Concordo
plenamente

Concordo
em parte

Indiferente

Discordo
totalmente

Discordo
em parte

O acolhimento dos alunos no primeiro dia de aula é
fundamental para o processo educativo desses alunos.

O professor ndo deve demonstrar sentimentos e emogdes
pelos alunos durante as aulas.

A responsabilidade do professor pelo aluno deve assumir
outras dimensdes além da pedagdgica.

O acolhimento do aluno é uma postura ética que implica
compartilhar suas necessidades, suas possibilidades e suas
angustias.

O vinculo afetivo estabelecido entre o professor e os alunos
€ 0 primeiro passo para que o processo de aprendizagem se
desenvolva a contento.

A responsabilidade pelo aluno significa romper com a
situagdo de indiferenca e responder eticamente a sua
interpelacéo.

A postura acolhedora ao aluno implica estar atento e aberto
a diversidade do ser humano.

A interacdo se realiza e o conhecimento se constrdi de
acordo com o grau de afeto apresentado entre professor e
alunos

A presenca do aluno em sala de aula implica integral
responsabilidade por ele por parte do professor.

. O professor “perde tempo” no primeiro dia de aula, se fizer

acolhidas e manter conversas alheias ao contetdo a ser
ministrado.

. As formas afetivas de incentivo, elogio, escuta ativa e

respeito, encorajam os alunos a enfrentarem suas
dificuldades.

12.

A responsabilidade pelo aluno é parte de uma agéo
pedagégica que escuta a palavra que vem do Outro.

13.

O acolhimento dos alunos configura-se como uma das
intervengdes potencialmente positivas no processo ensino
aprendizagem.

14.

O professor deve manter uma postura impessoal em sala de
aula, sem expressoes de gestos ou palavras que demonstrem
afetividade.

15.

A resposta ética como responsabilidade é o elemento que
esta na base da experiéncia educativa.

16.

O acolhimento do aluno em seus primeiros momentos na
escola ou a cada novo periodo letivo faz com que ele se
sinta amado, entendido, respeitado, valorizado e, acima de
tudo, seguro em seu processo de aprendizagem.

17.

O aluno precisa se sentir amado, respeitado, valorizado e
seguro para aprender.

18.

A responsabilidade do professor pelo aluno ndo deve ir
além do tempo de sua permanéncia em sala de aula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE B - RESPOSTA ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G1

RESPOSTA DO QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G1

GRUPO G1 112 |34 10 | 11 | 12| 13 | 14 | 15| 16 | 17 | 18 | SOMA
Professor 01 5 4 5 5 5 5 4 5 4 4 5 5 1 80
Professor 02 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 4 5 4 82
Professor 03 5 2 5 4 3 4 4 5 4 5 4 5 5 76
Professor 04 3 4 4 4 1 4 4 3 2 5 4 4 2 60
Professor 05 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 1 84
Professor 06 5|5 ]| 5|5 5|/5|5|5|5|5]|4]|5]|5 88
Professor 07 5 1 5 5 5 5 5 5 1 5 5 3 5 76
Professor 08 5| 4|5 1|5 5|5 |5|5|4|5]|5]|5]|2 83
Professor 09 5 5 1 2 4 5 4 5 5 5 4 4 4 71
Professor 10 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 82
Professor 11 5 4 4 5 5 5 4 5 5 4 5 5 4 83
Professor 12 4 4 2 5 5 5 4 5 4 4 4 4 5 72
Professor 13 5| 4 4 | 4 5 51| 4|3 3 3 4 3 3 72
Professor 14 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 89
Professor 15 5 4 2 4 4 5 5 5 2 5 5 5 2 75
Professor 16 5 4 4 4 4 4 4 5 4 3 4 4 4 73
Professor 17 5 5 5 4 5 5 4 4 5 4 4 5 5 77
Professor 18 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 87
Professor 19 514|411 5|5 |5|5|5|3]|4]4]|5 71
Professor 20 5 5 4 5 5 5 5 5 5 4 4 5 4 85
Professor 21 5 4 4 4 4 4 4 4 2 3 4 4 4 65
Professor 22 5 4 4 4 4 5 4 5 4 4 4 4 4 71
Professor 23 5 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 85
Professor 24 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 70
Professor 25 5 2 4 5 4 5 5 5 1 5 5 4 2 75
Professor 26 4 2 4 5 5 5 5 5 4 4 4 4 5 79
Professor 27 1 4 5 5 5 5 5 5 5 5 3 4 5 79
Professor 28 5 5 4 5 5 4 5 5 5 4 5 4 2 81
Professor 29 5|5 | 4|4 5|4 |4 |5 |5 |4]|4)|4]|5 80
Professor 30 5 5 5 4 5 4 4 5 5 4 4 5 5 80

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE C - RESPOSTA ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G2

RESPOSTA DO QUESTIONARIO ATITUDES DE ALTERIDADE DO GRUPO G2

GRUPO G2 112|3|4|5|6|7|8]9]|10|11|12| 13| 14 | 15| 16 | 17 | 18 | SOMA
Professor 01 5 2 4 5 4 5 5 4 5 4 5 2 5 2 4 5 5 4 75
Professor 02 4 5 4 2 4 3 3 4 4 5 5 5 4 5 4 4 3 4 72
Professor 03 5|13 |4 |4|3|5|5|3|4|5|5]65 5 4 5 5 4 4 78
Professor 04 5|12 |5 |4 |42 |5|4|4]|2|5]3 5 2 3 3 4 5 67
Professor 05 4 4 4 4 4 3 4 3 2 5 5 3 4 4 3 4 4 4 68
Professor 06 5 2 2 4 4 4 4 4 4 5 4 4 5 4 4 5 5 4 73
Professor 07 4 2 5 5 4 5 5 4 4 5 5 5 5 2 5 5 4 2 76
Professor 08 5|4 |4 |4 |4|5|5|4|4]|5|5]|65 5 4 5 5 4 4 81
Professor 09 4 414|144 |5|5|5|2|5]|5]|4 5 5 4 4 2 5 76
Professor 10 414 (313|423 |1]4]|3A%4 3 4 3 3 3 3 3 55
Professor 11 5 2 2 2 3 5 4 | 415 4 5 5 5 3 5 5 5 2 71
Professor 12 4 2 4 5 4 4 5 4 4 4 4 5 4 2 5 4 4 2 70
Professor 13 5 4 4 4 2 5 4 4 2 5 5 4 5 2 4 5 4 4 72
Professor 14 5 5 1 4 5 5 5 5 4 5 5 5 4 2 5 5 5 5 80
Professor 15 5|5 |4 |4 |4|5|5|4|1]|5|5]3 5 5 3 4 4 2 73
Professor 16 4 3 4 2 2 2 4 4 1 2 5 4 2 4 4 4 4 1 56
Professor 17 5 4 4 4 3 4 5 3 3 5 4 3 5 4 4 4 4 4 72
Professor 18 5 4 2 4 | 4| 4 514 | 4 4 5 5 5 4 5 5 5 2 76
Professor 19 5|14 |3 |5|5|4|5|5|2|5]65 5 1 5 5 5 2 72
Professor 20 5 4 4 4 4 5 4 4 1 5 5 5 5 4 2 4 4 5 74
Professor 21 4 2 4 5 3 5 4 3 2 5 5 4 5 2 4 4 3 5 69
Professor 22 4 4 2 4 2 4 2 1 2 4 4 4 3 4 4 4 2 5 59
Professor 23 5 5 4 4 4 4 4 4 5 2 5 4 4 2 5 4 5 2 72
Professor 24 5 4 4 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 4 86
Professor 25 5|!5|1|3|4|5|5|3|1]|5|5]3 5 5 2 5 2 5 69
Professor 26 5|4 |4 |5 |4|5|5|4|1]|5|5]65 5 5 5 4 4 5 80
Professor 27 5 3 2 4 2 | 4| 4 2 1 4 4 2 5 2 5 4 4 2 59
Professor 28 4 4 4 5 5 5 5 4 2 5 5 5 4 5 5 5 5 5 82
Professor 29 4 4 2 2 2 2 4 1 1 5 5 4 4 2 4 4 2 5 57
Professor 30 4 4 5 4 5 4 5 3 5 5 5 5 4 5 5 4 4 1 7

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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RESPOSTA DO QUESTIONARIO VALORES BASICOS DO GRUPO G1
GRUPO G1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 110|111 |12 |13 |14 |15 | 16 | 17 | 18 SOMA
Professor 01 5 5 5 5 2 2 5 5 5 5 2 5 5 5 5 4 4 5 79
Professor 02 5 4 4 5 1 1 5 5 4 1 1 4 4 4 4 4 5 5 66
Professor 03 5 5 5 5 4 4 5 4 4 4 4 5 4 4 4 4 4 4 78
Professor 04 5 4 4 5 3 1 5 4 4 4 4 4 5 3 4 3 5 4 71
Professor 05 5 2 5 5 2 1 5 4 5 2 1 4 3 3 4 2 5 4 62
Professor 06 5 4 4 4 2 1 5 1 5 4 4 5 5 3 4 1 5 4 66
Professor 07 5 5 4 3 3 2 5 1 5 3 1 5 5 3 1 5 4 5 65
Professor 08 5 5 5 5 4 2 5 5 5 5 4 5 5 4 4 4 4 4 80
Professor 09 5 5 5 5 2 3 5 4 5 4 3 5 5 4 5 4 5 5 79
Professor 10 5 5 5 5 2 1 5 5 5 4 3 4 5 5 5 4 4 4 76
Professor 11 4 4 5 5 4 4 5 4 5 4 3 5 4 4 4 5 5 5 79
Professor 12 5 4 4 4 2 2 5 4 4 2 4 4 4 4 2 4 5 4 67
Professor 13 4 4 5 5 1 3 4 5 5 4 5 5 4 4 4 4 4 4 74
Professor 14 5 4 5 5 1 1 5 1 5 4 4 5 5 5 5 2 5 5 72
Professor 15 5 4 5 5 4 3 4 3 4 3 3 5 4 4 4 4 4 5 73
Professor 16 5 4 4 5 4 3 5 5 5 4 3 5 5 4 5 5 5 4 80
Professor 17 4 4 5 5 5 4 2 4 4 5 5 5 5 4 2 5 4 5 7
Professor 18 5 5 5 5 4 4 5 1 5 5 3 5 5 5 5 4 5 5 81
Professor 19 4 4 4 5 4 2 5 4 2 2 2 4 4 4 5 3 4 5 67
Professor 20 5 4 5 5 2 2 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 82
Professor 21 4 5 5 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 73
Professor 22 4 |4l als|2|2|4a|lals|2]|3|5]|2|4]|2|4]|4a]an 62
Professor 23 5 5 5 5 1 1 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 82
Professor 24 5 4 4 4 3 1 5 5 4 2 4 5 4 4 3 3 4 4 68
Professor 25 5 5 4 5 4 4 5 5 5 4 5 5 5 5 5 4 5 5 85
Professor 26 4 5 4 5 3 3 4 5 5 4 3 5 5 5 4 5 4 4 77
Professor 27 5 5 5 5 4 5 5 5 5 4 3 5 5 5 5 3 4 4 82
Professor 28 5 4 5 5 1 4 5 4 4 2 4 4 5 5 4 4 4 4 73
Professor 29 5| 4 5 51| 4 1 5 5 54| 3 514 |4 |4 )| 4] 4|4 75
Professor 30 4 5 5 4 4 3 5 4 5 5 3 5 4 3 2 3 4 4 72

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE E — RESPOSTA VALORES BASICOS DO GRUPO G2

RESPOSTA DO QUESTIONARIO VALORES BASICOS DO GRUPO G2

GRUPOG2 | 1|2 |3 |4 (5|6 |7|8|9|10]|11 12| 13|14 | 15| 16 | 17 | 18 | SOMA
Professor 01 5/4|4|5|2|2|5|5|5|4]| 4 5 4 5 5 4 5 4 77
Professor 02 4 1413|432 |5]|5]|5]|1 2 5 5 4 1 2 4 4 63
Professor 03 2|15|13|4|2|4|2|2]|5 3 5 5 5 1 4 4 5 4 65
Professor 04 4 | 4|53 1135|415 4 4 5 4 5 3 4 5 5 73
Professor 05 5154|423 |5]|5]5 2 3 5 5 4 4 5 4 4 74
Professor 06 4 |4 |5|5|4|4|4|4]|5|4]|°5 5 4 4 4 4 5 5 79
Professor 07 5|5|5|5|4]3|5]|3]65 4 3 5 5 5 5 4 4 5 80
Professor 08 5|14 |5|5|4]1|5]|]2]5 5 1 5 4 4 2 4 5 5 71
Professor 09 5|54 |5|3|3|5]|5]4 5 4 5 5 4 4 4 4 5 79
Professor 10 3 (32|22 |2|3|2]|3]|14 2 4 5 5 3 3 5 5 58
Professor 11 5|54 |51 1 |5]|5]|4]2 5 5 4 5 4 5 5 5 75
Professor 12 5|5|5|5|4|4|5|5|5]| 4| 4 5 5 4 4 4 5 4 82
Professor 13 4 14|54 |2|4|4]|3]5 4 2 5 4 5 2 4 5 4 70
Professor14 | 5 | 5| 5| 5| 4|4 |5 |5 |5| 4] 65 5 5 5 5 5 5 5 87
Professor 15 5|14 |54 |13 |5]|4]65 4 1 5 4 5 4 4 5 5 73
Professor 16 4 (534 |4|2|4|2]|5]| 4 4 4 2 3 4 4 4 4 66
Professor 17 4 | 54|54 ]3]|5 115 4 4 4 4 4 5 3 5 5 74
Professor 18 4 |53 |5|5|4|5]|5]5 5 4 5 5 4 5 3 5 5 82
Professor 19 5|5|5|5[3[3|5|3|4]| 4] 3 5 5 5 3 5 5 4 77
Professor 20 412|452 |3|5]|5]5 2 4 5 4 5 4 4 4 4 71
Professor 21 5|14 |4 |5|4|4|4)|4]|5]|4 4 5 5 4 4 5 4 5 79
Professor 22 4 | 4|5 1] 2 15|44 2 4 5 2 3 4 4 2 2 58
Professor 23 3 (44|54 |2 |4|5]|4]3 2 2 5 4 3 3 5 4 66
Professor 24 5|14 |5|5|2|4|5|5]|5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 85
Professor 25 4 |4 |4 |54 |42 |2]|2]2 2 2 2 1 2 1 4 4 51
Professor 26 515|554 ]1]5 115 4 1 4 5 4 5 5 5 5 74
Professor 27 4 |2 4412 112]|2] 4 1 1 2 5 4 2 1 4 2 47
Professor 28 4 |14 |4 |5|2|2|4]|5]|2]|2 3 5 4 4 5 5 3 4 67
Professor 29 5|11 |4|5]2]2]|5 1|2 1 2 3 4 4 4 3 2 4 54
Professor30 | 5 | 4| 5|5 |3 | 1|5 |5 |5]| 4] 4 5 5 5 5 5 5 5 81

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016




169

APENDICE F - AVALIACAO DISCENTE DO GRUPO G1

AVALIACAO QUE OS(AS) DICENTES FIZERAM DE SEUS DOCENTES 2015.1
RELAGCAO PROFESSOR-ALUNO
Quantidade de alunos que avaliaram
Total de z_alunos Média
que avaliaram das notas
DOCENTES DO 1 2 3 4 5 esse docente

GRUPO G1

Professor 01 1 10 11 491
Professor 02 3 38 41 4,85
Professor 03 1 1 1 37 40 4,83
Professor 04 1 2 19 22 4,82
Professor 05 9 38 47 481
Professor 06 7 29 36 4,81
Professor 07 2 5 35 42 4,79
Professor 08 12 40 52 4,77
Professor 09 1 3 2 44 50 4,76
Professor 10 3 13 53 69 4,72
Professor 11 2 1 15 18 4,72
Professor 12 6 6 51 63 4,71
Professor 13 3 7 10 4,70
Professor 14 1 1 5 26 33 4,70
Professor 15 1 8 23 32 4,69
Professor 16 7 17 75 99 4,69
Professor 17 4 8 39 51 4,69
Professor 18 3 14 41 58 4,66
Professor 19 2 4 16 22 4,64
Professor 20 2 4 15 21 4,62
Professor 21 2 5 7 45 59 4,61
Professor 22 1 1 2 4 30 38 4,61
Professor 23 4 8 28 40 4,60
Professor 24 4 12 34 50 4,60
Professor 25 4 6 24 34 4,59
Professor 26 1 7 19 59 86 4,58
Professor 27 1 1 3 7 33 45 4,56
Professor 28 2 7 14 53 76 4,55
Professor 29 2 6 14 22 4,55
Professor 30 1 7 11 37 56 4,50
Total Geral 4 9 86 216 1008 1323 4,67

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE G — AVALIACAO DISCENTE DO GRUPO G2

RELACAO PROFESSOR-ALUNO

AVALIAGCAO QUE OS ALUNOS FIZERAM DE SEUS DOCENTES 2015.1

Quantidade de alunos que avaliaram

Total de alunos

que avaliaram Media
DOCENTES DO 1 2 3 4 5 esse docentes das notas

GRUPO G2

Professor 01 2 5 2 9 4,0
Professor 02 1 3 7 7 9 27 3,7
Professor 03 3 2 7 3 15 3,7
Professor 04 9 9 31 23 33 105 3,6
Professor 05 3 3 5 3 10 24 3,6
Professor 06 6 3 9 10 15 43 3,6
Professor 07 11 13 37 36 39 136 36
Professor 08 3 4 13 14 11 45 3,6
Professor 09 2 1 6 2 11 3,5
Professor 10 8 17 9 12 46 3,5
Professor 11 8 11 10 9 38 3,5
Professor 12 3 6 10 8 12 39 35
Professor 13 4 6 16 13 14 53 35
Professor 14 2 5 10 6 7 30 3,4
Professor 15 3 4 11 4 8 30 3,3
Professor 16 1 7 13 9 6 36 3,3
Professor 17 8 3 11 9 12 43 3,3
Professor 18 2 18 8 3 31 3,3
Professor 19 11 7 16 9 20 63 33
Professor 20 2 7 12 8 7 36 3,3
Professor 21 8 7 10 11 12 48 3,3
Professor 22 8 11 18 13 14 64 3,2
Professor 23 6 10 11 8 9 44 3,1
Professor 24 4 1 2 1 4 12 3,0
Professor 25 12 13 8 5 15 53 3,0
Professor 26 12 10 11 8 10 51 2,9
Professor 27 8 11 13 6 6 44 2,8
Professor 28 12 7 8 5 38 2,7
Professor 29 10 1 8 5 27 2,6
Professor 30 6 3 1 10 17
Total Geral 157 173 339 269 313 1251 3,3

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE H - TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A escola é um espaco de apropriacdo e construgdo do conhecimento, porém com grandes dificuldades
em criar e manter relagdes éticas e de alteridade entre os sujeitos na pratica educativa.

Nessa perspectiva, a sensibilidade do(a) professor(a) e sua percepcdo de alteridade na pratica
pedagdgica, sdo fatores determinantes para um processo que extrapola a aprendizagem de conhecimentos
tedricos e praticos, favorecendo o préprio desenvolvimento humano e as relagdes de respeito e solidariedade. As
atitudes de alteridade do(a) professor(a) referem-se ao acolhimento, a afetividade e a responsabilidade com que o
professor trata os alunos em sua préatica pedagdgica

Nesse sentido convidamos o sr(a), para participar da Pesquisa Atitudes de Alteridade do(a)
professor(a), em sala de aula do ensino superior, no contexto de inclusdo de alunos(as) com deficiéncias,
sob a responsabilidade do pesquisador Antonio Ribeiro Uchoa, a qual pretende Investigar as atitudes de
alteridade dos(as) docentes de ensino superior frente a inclusdo de alunos(as) com deficiéncia, no &mbito do
Instituto Federal do Ceara — Campus Fortaleza.

Sua participagcdo é voluntaria e se dard respondendo a dois questionarios, utilizando o sistema
académico do IFCE: um diz respeito as atitudes de alteridade do(a) professor(a) em sala de aula e o outro
esta relacionado aos valores basicos que o(a) professor(a) considera importantes como um principio que
guia sua vida. O seu consentimento esta condicionado ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da
Resolucao 466/12, que regula os critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos.

Os riscos decorrentes de sua participagdo na atual pesquisa séo classificados como de risco minimo,
pois sua participacéo se efetivard apenas com a resposta via internet aos dois questionarios acima citados, através
do sistema académico do Instituto Federal — IFCE. Reconhecemos haver risco quanto ao sigilo dos dados
coletados através do software, mas que serdo minimizados, quando o proprio pesquisador implementara os
guestionarios no sistema académico e, apds todos responderem, serdo deletados integralmente, ficando uma
copia apenas com o pesquisador responsavel.

A anélise dos dados coletados tera uma abordagem quali-quantitativa que permitira ao pesquisador um
cruzamento de conclusGes, contemplando tanto a quantificacdo dos dados através de gréaficos estatisticos, como a
qualificacdo dos fatos observados. Os dados serdo tabulados e calculados, utilizando-se a planilha do software
Excel que possibilita uma 6tima analise, favorecendo a interpretacao dos dados.

Caso vocé aceite participar, estara contribuindo para ampliar as discussfes e as reflexdes sobre a
importancia e a emergéncia de novas praticas pedagogicas no processo educativo, em particular, sobre as
atitudes de alteridade do(a) professor(a) vivenciadas no dia a dia da sala de aula.

Entretanto se, apds o seu consentimento, o(a) Sr (a) desistir de continuar participando, tem o direito e a
liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados,
independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O(A) Sr(a) ndo tera nenhuma despesa e também
ndo recebera nenhuma remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade ndo sera divulgada.

Para qualquer outra informagéo, o(a) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador no enderego

Instituto Federal do Ceara — Campus Fortaleza no departamento de Telematica, pelo telefone (85) 3307-
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3607, ou email: ribeirouchoa@gmail.com. Também podera entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/EST, na Rua Amadeo Rossi, 467, Morro do Espelho — Sdo Leopoldo-RS - CEP: 93.030-220 -
Telefone: (51) 2111-1419 - E-mail: walmor@est.edu.br.

CONSENTIMENTO POS-INFORMAGCAO

Eu, , fui informado sobre o

que o pesquisador pretende fazer e por que precisa da minha colaboracdo, e entendi a explicacdo. Por isso,
concordo em participar desse projeto de pesquisa, sabendo que ndo vou receber nenhuma remuneracéo e que
poderei desistir quando eu quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e

pelo pesquisador.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel


mailto:ribeirouchoa@gmail.com
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APENDICE | - CALCULO 1: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre atitudes de alteridade para o grupo G1

Célculo do grau de crenca e descrenca dos fatores do grupo G1, afetividade e
responsabilidade e acolhimento que compdem o conceito atitudes de alteridade.

Fator afetividade do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 39, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposicOes desse fator.

__££ __ 161 _
Grau de Crenca pla = = 180 = 0,894
Grau de Descrenga p2a = LI L 0,106
Tr 180

Quadro 39: tabulacéo dos dados referente ao fator afetividade do grupo G1

FATOR AFETIVIDADE - G1
Diferencial Seméantico a @ —
[ - o
2 | g8 E & 5 8 w5 _8
~ © — — —
PROPOSICOES = S BsZaE8283E826
DT |[DP | I |CP|CT| O 22 8020820 F8aa(
= S2 |8 2 |5 & ps§ =&
°c B 2o & | o =
Proposicéo 02 1 4 0 14 11 30 CpP 5,0 25,0 83,3
Proposicéo 05 0 2 2 13 13 30 CP 3,0 27,0 90,0
Proposicéo 08 0 4 1 17 8 30 CP 4,5 2515 85,0
Proposicéo 11 0 0 0 8 22 30 CT 0,0 30,0 100,0
Proposicéo 14 2 3 1 8 16 30 CT 515 24,5 81,7
Proposicéo 17 0 0 2 13 15 30 CP 1,0 29,0 96,7
19,0 161,0 180 0,106 | 0,894
Df Cf Tr u2a pnla

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator responsabilidade do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 40 abaixo,
calcula-se o grau de crenca e descrenca das proposicdes desse fator.

cf _ 155

Grau de Crenca pulb = ==—=10,861
Tr 180

Grau de Descrenca p2b = IT)—f =2 = 0,139

T 180

Quadro 40: tabulacéo dos dados referente ao fator responsabilidade do grupo G1

FATOR RESPONSABILIDADE - G1
Diferencial Semantico » O » o < o
< @ 1 FoRS 'S
< | 88 |5%_|8%_|8&5%
PROPOSICOES < g2 |3 282|t88(zE88
T} [} g
DT | DP | CP | CT '9 §§ éa ga Oésﬁ.o
o3 o3 o3
Proposicédo 03 1 2 0 15 12 30 c? 3,0 27,0 90,0
Proposicéo 06 0 0 1 10 19 30 CT 0,5 29,5 98,3
Proposicédo 09 1 10 2 14 3 30 CP 12,0 18,0 60,0
Proposicéo 12 0 0 0 14 16 30 CT 0,0 30,0 100,0
Proposicéo 15 0 0 4 11 15 30 CP 2,0 28,0 93,3
Proposicéo 18 2 5 1 10 12 30 CP 75 22,5 75,0
25,0 155,0 180 0,139 | 0,861
Df Cf Tr u2b ulb

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Fator acolhimento do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 41 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposigdes desse fator.

_Cf _ 1735

Grau de Crenca pulc = = 180 = 0,964
_Dbf_ 65 _
Grau de Descrenca p2c = = o0 " 0,036

Quadro 41: tabulacéo dos dados referente ao fator acolhimento do grupo G1

FATOR ACOLHIMENTO - G1
Diferencial Seméantico » O » o < o
«s |88 | &8 S8
. = cg Sz S'3 SEGC o
PROPOSICOES < Sc |88g|E8s|z2E88
pT |[DP | 1 |cp|cT| © 22 |85 |85 |585°
° |88 S8 S8
Proposigéo 01 1 0 1 5 23 30 CT 15 28,5 95,0
Proposicéo 04 1 1 0 11 17 30 CT 2,0 28,0 93,3
Proposicao 07 0 0 0 7 23 30 CT 0,0 30,0 100,0
Proposigéo 10 1 0 1 20 30 CT 15 28,5 95,0
Proposicéo 13 0 0 2 8 25 30 CT 1,0 29,0 96,7
Proposicéo 16 0 0 1 17 | 12 30 CP 0,5 29,5 98,3
6,5 173,5 180 0,036 | 0,964
Df Cf Tr u2c plc

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016.

Caélculo do grau de certeza e contradicdo dos trés fatores que compdem a variavel
Atitudes de Alteridade do grupo G1.

e Célculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( pla; ulb)
pulab = 0,894

e Célculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:
max( p2a; u2b)
u2ab =0,139

e Calculo do grau de crenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( plab; plc)
ulr=0,894

e Calculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( p2ab; p2c)
u2r = 0,036

e Célculo do grau de certeza:
H= plr— u2r
H =0,858

e Calculo do grau de contradigéo:
G= plr+ p2r—1
G =-0,069
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e Célculo do grau de certeza normatizado:
H+1
fin==-
Hn = 0,929
e Célculo do grau de contradicdo normatizado:
G+1
Gn ==~

Gn = 0,465

Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia
das atitudes de alteridade do grupo G1 esté definida no quadro 42 abaixo.

Quadro 42: resultado para o grupo G1 conforme interpretacédo recomendada

RESULTADO ATITUDES ALTERIDADE
GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,929 Concordéancia Ampla

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,465 Dados Consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE J - CALCULO 2: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre atitudes de alteridade para o grupo G2

Célculo do grau de crenca e descrenca dos fatores do grupo G2, acolhimento,
afetividade e responsabilidade que comp&em as atitudes de alteridade.

Fator afetividade do grupo G2: utilizando os dados do quadro 43 abaixo, calcula-se
0 grau de crenca e descrenga das proposicoes desse fator.

_Cf _ 1390 _
Grau de Crenca pula = = 180 = 0,772
Grau de Descrenca p2a = Of _ 418 0,228
Tr 180

Quadro 43: tabulacéo dos dados referente ao fator afetividade do grupo G2

FATOR AFETIVIDADE - G1
Diferencial Seméantico @ & » o < o
< @ (T 3@ 'S B
2 | €8 |52 |55 _|8§%
PROPOSICOES < g2 |8 eg|tgs|zt 88
@ £capo
DT [DP | I |cPp|cT | 2 % |85 |25 ogno
a3 o3 oS
Proposigéo 02 1 7 3 14 5 30 cp 9,5 20,5 68,3
Proposicéo 05 0 5 5 15 5 30 CP 75 22,5 75,0
Proposicéo 08 2 1 7 16 4 30 cp 6,5 23,5 78,3
Proposicéo 11 0 0 0 6 24 30 CT 0,0 30,0 100,0
Proposicdo 14 1 10 2 9 8 30 CP 12,0 18,0 60,0
Proposicdo 17 0 4 3 14 9 30 CP 55 24,5 81,7
41,0 139,0 180 0,228 | 0,772
Df Cf Tr u2a pla

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator responsabilidade do grupo G2: utilizando os dados do quadro 44 abaixo, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposi¢oes desse fator.

Grau de Crenca ulb = 9185 0,742
Tr 180

Grau de Descrenca p2b = IT)—: =265 0,258

180

Quadro 44: tabulacéo dos dados referente ao fator responsabilidade do grupo G2

FATOR RESPONSABILIDADE - G2
Diferencial Seméantico - @ —
< = R s R e N
. 3 c8 IS & 5 & 8s & |
PROPOSICOES = S>> ts2oP82as28385
DT |DP| | |CP|CT| O 88 |2f80afE8aca0
s S2 |8 2 | £ |og £
° I3 S 8 S S8 S
Proposicdo 03 2 6 1 18 3 30 CpP 8,5 21,5 71,7
Proposicao 06 0 3 2 9 16 30 CT 4,0 26,0 86,7
Proposigdo 09 8 6 1 10 5 30 | 14,5 15,5 51,7
Proposicdo 12 0 2 6 8 14 30 CP 5,0 25,0 83,3
Proposicao 15 0 2 4 10 14 30 CP 4,0 26,0 86,7
Proposicéo 18 2 8 1 9 10 30 CP 10,5 19,5 65,0
46,5 133,5 180 0,258 | 0,742
Df Ccf Tr u2b ulb

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016.
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Fator acolhimento do grupo G2: utilizando os dados do quadro 45 abaixo, calcula-se o grau

de crenca e descrenca das proposi¢Oes desse fator.

Cf _ 1650 _

Grau de Crenca pule = 7= 180 = 0,917
—Dbf_ 150 _
Grau de Descrenca p2c = 7 = 180 0,083

Quadro 45: tabulacéo dos dados referente ao fator acolhimento do grupo G2

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

FATOR ACOLHIMENTO - G2
Diferencial Seméantico » O n o < o
< @ T 3 @ 'S @
2 | €% |52 |55 _|8&%
PROPOSICOES < g3 |8 22|t88(z288
) Q o QL
DT |[DP | I |cp|cT |2 % |85 |g& ogno
o8 o3 o8
Proposicéo 01 0 0 0 12 18 30 CT 0,0 30,0 100,0
Proposicéo 04 1 4 2 16 7 30 CpP 6,0 24,0 80,0
Proposigdo 07 0 2 1 11 16 30 CT 25 27,5 91,7
Proposicéo 10 0 4 0 7 19 30 CT 4,0 26,0 86,7
Proposicéo 13 0 1 1 9 19 30 CT 15 28,5 95,0
Proposicéo 16 0 0 2 15 13 30 CP 1,0 29,0 96,7
15,0 165,0 180 0,083 | 0,917
Df Cf Tr u2c plc

Célculo do grau de certeza e contradicdo dos trés fatores que compdem a variavel

Atitudes de Alteridade do grupo G2.

e Calculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( pla; ulb)
ulab =0,772

e Calculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:

MAX( p2a; u2b)
u2ab = 0,258

e Célculo do grau de crenga (ab) e (c), usando a porta AND:

MIN( plab; plc)
ulr =0,772

e Célculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:

MIN( p2ab; p2c)
u2r = 0,083

e Célculo do grau de certeza:
H= plr— u2r
H =0,689

e Calculo do grau de contradicao:
G= plr+ p2r—1
G =-0,144
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e Célculo do grau de certeza normatizado:
H+1
Hn = —

2

Hn = 0,844

e Célculo do grau de contradi¢cdo normatizado:

G+1
Gn =—
2

Gn =0,428
Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia

das atitudes de alteridade do grupo G2 esta definida no quadro 46 abaixo.

Quadro 46: resultado para o grupo G2 conforme interpretacéo recomendada

RESULTADO ATITUDES ALTERIDADE
GRUPO G2

Grau de Certeza Hn=0,844 Concordancia Substancial

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,428 Dados Consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE K — CALCULO 3: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre concordancia valorativa humanista para o grupo G1

Célculo do grau de crenca e descrenca dos fatores do grupo G1, experimentacao,
suprapessoal e interativa que compdem as prioridades valorativas humanistas.

Fator experimentacéo do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 47 abaixo, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposicoes desse fator.

Grau de Crenca pla = L L/ 0,744
Tr 20

Grau de Descrenca p2a = br 20 _ 0,256
Tr 90

Quadro 47: tabulacdo dos dados referente & subfungéo experimentacdo do grupo G1

FATOR EXPERIMENTACAO - G1
Diferencial Seméantico » O » o < o
< D €T 3@ 'S
4 €2 |58 |83 |8&%3
PROPOSICOES = £ |588|288|z2288
DT [DP | I |cPp|cT | Q@ 22 |85 |85 |5858°
°|cs |8% 38
Valor 03: Sexualidade 0 0 0 11 19 30 CT 0,0 30,0 100,0
Valor 05: Emogéo 5 8 4 12 1 30 | 15,0 15,0 50,0
Valor 10: Prazer 1 6 2 15 6 30 CP 8,0 22,0 73,3
23,0 67,0 90 0,256 | 0,744
Df Cf Tr H2a ula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator suprapessoal do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 48 abaixo, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposicoes desse fator.

_ 840

Grau de Crenca ulb = 2 = 0,933
Tr 90

Grau de Descrenca p2b = bF - 80 _ 0,067
Tr 90

Quadro 48: tabulacdo dos dados referente a subfungdo suprapessoal do grupo G1

FATOR SUPRAPESSOAL - G1
Diferencial Seméantico w @ @ o o o
r cS |28 |28 428
- e S Sg < TE 8B o
PROPOSICOES = S% |882|T82|=T88
O 83 |sg°|8g9|£geo0
DT [DP | I |CP |cCT | P =2 |35 25 |G g5
(A o3 o3
\Valor 07: Beleza 1 4 1 13 11 30 CP 55 24,5 81,7
\Valor 01: Conhecimento 0 0 1 6 23 30 CT 0,5 29,5 98,3
\Valor 14: Maturidade 0 0 0 17 13 30 CP 0,0 30,0 100,0
6,0 84,0 90 0,067 | 0,933
Df Cf Tr u2b plb

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Fator interativa do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 49 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposigdes desse fator.

_Cf _ 865 _

Grau de Crenca pulc = o0 = 0,961
_Dbr _35_

Grau de Descrenca p2c = T " 90 = 0,039

Quadro 49: tabulagéo dos dados referente a subfuncéo interativa do grupo G1

FATOR INTERATIVA - G1
Diferencial Seméantico » O n o < o
O u© 3 @ 'S B
2 | £€ |55 |58 _|85%
PROPOSICOES = 2 E S §8 S §8‘ S5 ?%8
DT |DP| 1 |cP|cT | O g% 88 ga GEEO
og o8 c38
Valor 07: Afetividade 0 1 0 5 24 30 CT 1,0 29,0 96,0
Valor 01: Apoio social 0 0 0 8 22 30 CT 0,0 30,0 100,0
Valor 14: Convivéncia 0 0 5 15 10 30 CP 2,5 27,5 91,7
3,5 86,5 90 0,039 | 0,961
Df Cf Tr p2c ulc

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Célculos para o grupo G1

e Calculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( pla; ulb)
pulab = 0,933

e Célculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( u2a; u2b)
u2ab = 0,256

e Calculo do grau de crenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( plab; plc)
ulr =0,933

e Calculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( p2ab; p2c)
u2r = 0,039

e Célculo do grau de certeza:
H= plr— u2r
H=0,894

e Calculo do grau de contradicéo:
G= plr+ p2r—1
G =-0,028

e Célculo do grau de certeza normatizado:

H+1
Hn = —

2
Hn = 0,947
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e Célculo do grau de contradicdo normatizado:
G+1

Gn =—
2

Gn = 0,486

Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia

valorativa humanista do grupo G1 esta definida no quadro 50 abaixo.

Quadro 50: concordancia valorativa humanista para o grupo G1 — légica paraconsistente

CONCORDANCIA VALORATIVA HUMANISTA - GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,947 Concordéancia Ampla

Grau de Contradi¢cdo Gn=0,486 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE L — CALCULO 4: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre concordancia valorativa humanista para o grupo G2

Fator experimentacédo do grupo G2: utilizando os dados do Quadro 51 abaixo, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposi¢des desse fator.

Cf _ 61,0

Grau de Crenca pula = T o0 = 0,678
Grau de Descrenca p2a = bf 298 0,322
Tr 920

Quadro 51: tabulacdo dos dados referente a subfungdo experimentacdo do grupo G2

FATOR EXPERIMENTAQAO - G2
Diferencial Semantico @ © o o < o
< [SIRIS] 3 @ 'S B
2 | §8 |58 |58 _|%s%
PROPOSICOES = gg |8 8g2|t88|z2t288
DT |DP | 1 [cp|cT | © 2% |85 |85 |c88°
°c |68 SR R
Valor 03: Sexualidade 0 1 4 12 13 30 CP 3,0 27,0 90,0
Valor 05: Emogéo B 11 4 11 1 30 | 16,0 14,0 46,7
Valor 10: Prazer 3 6 2 15 4 30 CP 10,0 20,0 66,7
29,0 61,0 90 0,322 | 0,678
Df Cf Tr p2a ula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator suprapessoal do grupo G2: utilizando os dados do Quadro 52 abaixo, calcula-se o
grau de crenca e descrenca das proposicoes desse fator.

Grau de Crenca ulb = g _T85 0,872
Tr 90

Grau de Descrenca p2b = by 15 _ 0,128
Tr 90

Quadro 52: tabulacéo dos dados referente a subfungéo suprapessoal do grupo G2

FATOR SUPRAPESSOAL - G2
Diferencial Semantico » O n o < o
s |88 |28 |,88
i - 25 | 3 &2 |8&%3
PROPOSICOES < £c |S88|888 /2888
DT |DP| 1 |cP|cT | O 22 |88 |88 |588°
° |68 S8 38
Valor 07: Beleza 1 4 4 12 9 30 CP 7,0 23,0 76,7
Valor 01: Conhecimento 1 1 1 7 20 30 CT 2,5 27,5 91,7
Valor 14: Maturidade 0 2 0 13 15 30 CP 2,0 28,0 93,3
11,5 78,5 90 0,128 | 0,872
Df Cf Tr u2b ulb

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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Fator interativa do grupo G2: Utilizando os dados do Quadro 53 abaixo, calcula-se o grau

de crenca e descrenca das proposi¢Oes desse fator.

_ 815

_¢ _

Grau de Crenca pule = o = 0,906
_Df 85 _

Grau de Descrenca p2c = T 90 = 0,094

Quadro 53: tabulag8o dos dados referente a subfuncéo interativa do grupo G2

FATOR INTERATIVA - G2

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Célculos para o grupo G2

e Calculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:

MAX( pla; plb)
ulab = 0,872

e Célculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:

MAX( p2a; u2b)
u2ab = 0,322

e Calculo do grau de crenca (ab) e (c), usando a porta AND:

MIN( plab; plc)
ulr =0,872

e Célculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:

MIN( p2ab; p2c)
u2r = 0,094

e Célculo do grau de certeza:

H= pulr— u2r
H=0,778

e Calculo do grau de contradicao:

G= plr+ p2r—1
G =-0,033

e Célculo do grau de certeza normatizado:

_ H+1
2

Hn

Diferencial Seméantico » O » o < o
< [SRIS] 3 @ 'S B
2 | €% |5%3_|5%5_|8§%
PROPOSICOES = g2 |8 g8g2|tgg|zt88
DT | DP cP|cT| P §§ g8 ga (’3%5@
a3 o8 o3
Valor 07: Afetividade 0 3 6 20 30 Ccr 3,5 26,5 88,3
Valor 01: Apoio social 0 1 12 20 30 CP 2,0 28,0 93,3
Valor 14: Convivéncia 2 0 14 12 30 CP 3,0 27,0 90,0
8,5 81,5 90 0,094 | 0,906
Df Cf Tr p2c ulc
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Hn = 0,889

e Calculo do grau de contradi¢ao normatizado:
G+1

Gn =—-
Gn = 0,483

Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia valorativa

humanista do grupo G2 esta definida no quadro 54 abaixo.

Quadro 54: concordancia valorativa humanista para o grupo G2 — l6gica paraconsistente

CONCORDANCIA VALORATIVA HUMANISTA — GRUPO G2

Grau de Certeza Hn=0,889 Concordancia Substancial

Grau de Contradicdo Gn=0,483 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE M - CALCULO 5: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre concordancias materialistas para o grupo G1

Célculo do grau de crenca e descrenca dos fatores do grupo G1, normativa,
existéncia e realizacdo que compdem as prioridades valorativas materialista.

Fator normativa do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 55 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposicoes desse fator.

_¢f _ 800

Grau de Crenca pla===——-=0,889
Tr 920

Grau de Descrenca p2a = by - 100 _ 0,111
Tr 90

Quadro 55: tabulac8o dos dados referente & subfungdo normativa do grupo G1

FATOR NORMATIVA -G1
Diferencial Seméantico » O » o < o
< O € 3@ 'S ®
4 €€ |58 |83 |8&%3
PROPOSICOES = £ |588|288|z2288
[<F} o o
DT |DP | 1 |cPlcT | R | $% |85 |E8 Ggaw
ag o3 o8
Valor 12: Obediéncia 0 0 0 8 22 30 CT 0,0 30,0 100,0
Valor 08: Religiosidade 4 0 1 12 13 30 CP 45 25,5 85,0
Valor 16: Tradicéo 1 2 5 15 7 30 CP 5,5 24,5 81,7
10,0 80,0 90 0,111 | 0,889
Df Cf Tr H2a ula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator existéncia do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 56 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposi¢coes desse fator.

Grau de Crenca ulb = L 0,972
Tr 90

Grau de Descrenca p2b = D25 0,028
Tr 90

Quadro 56: tabulacdo dos dados referente a subfuncéo existéncia do grupo G1

FATOR EXISTENCIA - G1
Diferencial Semantico » O n o < o
< O 0T 8 u(T 'S ®
_ < 5 =4 c .2 o .2
A < SS s & < 8 °CES8a
PROPOSICOES = S 2 ° 8‘8’ o 8'8' 39 80
) Q - QL
DT | oP | 1 fcplcT |2 | $3 |88 | 857 |5858°
a3 o3 o3
\Valor 13: Estabilidade 1 1 1 11 17 30 CT 15 28,5 95,0
\Valor 09: Salde 0 1 0 10 19 30 CT 1,0 29,0 96,7
\Valor 17: Sobrevivéncia 0 0 0 17 13 30 CP 0,0 30,0 100,0
2,5 87,5 90 0,028 | 0,972
Df Cf Tr u2b plb

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016



186

Fator realizacdo do grupo G1: utilizando os dados do Quadro 57 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposigdes desse fator.

Cf 590
Grau de Crenca pulc = = o0 = 0,656

Df _ 31,0 _
Grau de Descrenca p2c = T o0 = 0,344

Quadro 57: tabulacdo dos dados referente a subfuncao realizagdo do grupo G1

FATOR REALIZACAO- G1
Diferencial Seméantico » O n o < o
< [SIIS] 3 @ 'S B
2 | 8% |§E_|8%8_|388%
PROPOSICOES = gg |8 8g2/t88|z2c88
) Q - Q2
DT |[DP | I |cP|cCT |2 S8 |g5 |g5 |o8 5¢
og o8 c38
Valor 02: Exito 0 1 0 16 13 30 CP 1,0 29,0 96,7
Valor 06: Poder 9 7 6 7 1 30 CP 19,0 11,0 36,7
Valor 11: Prestigio 3 2 12 8 5 30 | 11,0 19,0 63,3
31,0 59,0 90 0,344 | 0,656
Df Cf Tr p2c ulc

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Célculos para o grupo G1

e Calculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( pla; ulb)
pulab =0,972

e Célculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( u2a; u2b)
u2ab = 0,111

e Calculo do grau de crenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( plab; plc)
ulr = 0,656

e Calculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( p2ab; p2c)
u2r =0,111

e Célculo do grau de certeza:
H= plr— u2r
H=0,544

e Calculo do grau de contradicéo:
G= plr+ p2r—1
G =-0,233

e Célculo do grau de certeza normatizado:

H+1
Hn = —

2
Hn=0,772
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e Célculo do grau de contradicdo normatizado:
G+1

Gn =—
2

Gn =0,383

Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia

valorativa humanista do grupo G1 esta definida no quadro 58 abaixo.

Quadro 58: concordancia valorativa materialista para o grupo G1 — l6gica paraconsistente.

CONCORDANCIA VALORATIVA MATERIALISTA - GRUPO G1

Grau de Certeza Hn=0,772 Concordancia Moderada

Grau de Contradi¢do Gn=0,383 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016
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APENDICE N - CALCULO 6: LOGICA PARACONSISTENTE ANOTADA

Calculos, utilizando a LPA, sobre concordancias materialistas para o grupo G2

Célculo do grau de crenca e descrenca dos fatores do grupo G2, normativa,
existéncia e realizacdo que compdem as prioridades valorativas materialista.

Fator normativa do grupo G2: utilizando os dados do Quadro 59 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposi¢des desse fator.

cf _ 705

Grau de Crenca pula==—-=—"-=0,783
Tr 90

Grau de Descrenca p2a = r_Ls_ 0,217
Tr 90

Quadro 59: tabulacéo dos dados referente & subfungdo normativa do grupo G2

FATOR NORMATIVA - G2
Diferencial Semantico » O n o < o
T D (@ ' uT
2 | €S |55 |5% _|8&%
PROPOSICOES < Sc | 588|888 2288
<5} (=] o
DT |DP | 1 fcpjcT )| 2 | SE 1857 |85 |GE&°
ag o3 88
Valor 12: Obediéncia 0 3 1 4 22 30 CT 35 26,5 88,3
Valor 08: Religiosidade 3 6 3 5 13 30 CP 10,5 19,5 65,0
Valor 16: Tradicdo 2 1 5 13 9 30 CP 5,5 24,5 81,7
19,5 70,5 90 0,217 | 0,783
Df Cf Tr H2a ula

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Fator existéncia do grupo G2: utilizando os dados do quadro 60 abaixo, calcula-se o grau de
crenca e descrenca das proposicdes desse fator.
_ 810 _

Grau de Crenca ulb = g B0 0,900
Tr 90

Grau de Descrenca p2b = D320 0,100
Tr 90

Quadro 60: tabulacéo dos dados referente a subfunc¢do existéncia do grupo G2

FATOR EXISTENCIA - G2
Diferencial Semantico » O 0 o < o
< O 0T 8 AT S ®
_ < 5 =4 c .2 o .2
A < S¢S s & < 8 @8 a
PROPOSICOES = g2 ° 8‘8’ o 8‘8' 370 80
) Q - QL
DT | oP| 1 fcpicT | @ | $8 |88 |85 |5858°
a3 o3 o3
\Valor 13: Estabilidade 0 3 0 11 16 30 CT 3,0 27,0 90,0
IValor 09: Satde 0 3 1 6 20 30 CT 35 26,5 88,3
IValor 17: Sobrevivéncia 0 2 1 9 18 30 CT 25 27,5 91,7
9,0 81,0 90 0,100 | 0,900
Df Cf Tr u2b plb

Fonte: Elaborado pelo autor - 2016
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Fator realizacdo do grupo G2: utilizando os dados do quadro 61 abaixo, calcula-se o grau
de crenca e descrenca das proposi¢Oes desse fator.

cf _ 575

Grau de Crenca pule = T o = 0,639
Df _ 325
Grau de Descrenca p2c = T o = 0,361

Quadro 61: tabulagdo dos dados referente a subfuncéo realizagdo do grupo G1

FATOR REALIZACAO- G2
Diferencial Seméantico » O » o < o
< [SRIS] 3 @ 'S B
2 | €% |52 |55 _|8§%
PROPOSICOES = = S §8 S §8‘ S5 ?%8
[} Q - QL2
DT | DP | 1 jcpicT | 2 | 28 85" |85 |G5E85°
a3 88 S8
Valor 02: Exito 1 2 1 14 12 30 CP 3,5 26,5 88,3
Valor 06: Poder 6 7 8 9 0 30 | 17,0 13,0 433
Valor 11: Prestigio 4 6 4 11 5 30 CP 12,0 18,0 60,0
32,5 57,5 90 0,361 | 0,639
Df Cf Tr p2c ulc

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016

Célculos para o grupo G2

e Calculo do grau de crenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( pla; plb)
ulab = 0,900

e Célculo do grau de descrenca (a) e (b), usando a porta OR:
MAX( p2a; u2b)
u2ab = 0,217

e Calculo do grau de crenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( plab; plc)
ulr =0,639

e Calculo do do grau de descrenca (ab) e (c), usando a porta AND:
MIN( p2ab; p2c)
u2r = 0,217

e Célculo do grau de certeza:
H= pulr— u2r
H=0,422

e Calculo do grau de contradicao:
G= plr+ p2r—1
G =-0,144

e Célculo do grau de certeza normatizado:

H+1
Hn = —

2
Hn=0,711
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e Célculo do grau de contradi¢cdo normatizado:
G+1

Gn =—
2

Gn =0,428

Conforme interpretacdo recomendada no Quadro 9, o resultado sobre concordancia

valorativa humanista do grupo G2 esta definida do quadro 62 abaixo.

Quadro 62: concordancia valorativa materialista para o grupo G2 — I6gica paraconsistente.

CONCORDANCIA VALORATIVA MATERIALISTA - GRUPO G2

Grau de Certeza Hn=0,711 Concordancia Moderada

Grau de Contradi¢do Gn=0,428 Dados consistentes

Fonte: Elaborado pelo autor — 2016



