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RESUMO

O presente trabalho propde um estudo sobre motivacdo docente e Educacdo Inclusiva. A
pesquisa aqui apresentada justifica-se pela abrangéncia do tema e pelo fato de que muito se
tem discutido a respeito dos direitos iguais para todos. O objetivo dessa proposta €, sobretudo,
analisar de que maneira os efeitos da motivacdo docente repercutem no contexto escolar dos
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais na rede regular de
ensino. Como objetivos especificos, pretende-se mencionar, a partir de observacfes e dados
fornecidos pelos docentes, os motivos que estdo presentes em suas a¢des pedagogicas que
contribuem para este contexto; identificar os efeitos motivacionais docentes; verificar as
estratégias utilizadas pelos docentes que contribuem nesse processo. A metodologia utilizada
é 0 estudo de caso multiplo, com 11 professores, numa escola da rede privada de Porto
Alegre. Esse estudo estd fundamentado em uma abordagem qualitativa, utilizando a entrevista
semiestruturada, observacdes e dados fornecidos pelos docentes no cotidiano de sala de aula.
O referencial tedrico utilizado € o da Epistemologia Genética. Cabe assinalar que o projeto
abrange, também, ideias de Vygotsky (1999) referentes a questdo do desenvolvimento e a
relacdo social do individuo. Em relacdo aos estudos da Educacgdo Inclusiva, apoio-me nos
estudos de Mazzotta (1973), Jannuzzi (2006) Kassar (2008), Carvalho (2011), Rozek (2010),
Baptista (2011), Mittler (2003), entre outros. No que se refere a formacdo de professores,
No6voa (1995), Tardif (2012), Schon (1995), Sacristan (1998), além de Pimenta (2011) e
Carvalho (2011), que permitem um dialogo sobre o tema. As contribuicbes voltadas a
observacao da motivacdo docente vieram de diferentes autores como Huertas (2001), Santos
(2007), Jesus (1996), Deci e Ryan (2000) e Tapia (2015). Saliento ainda as contribuicGes de
Freire (1980/2011) e de Maturana e D’Avila (2009) nos estudos da pratica docente. Todos 0s
autores serviram de apoio para o entrelacamento da analise textual discursiva, contribuindo
para o foco principal de nossa investigacdo: a insercdo de uma perspectiva inclusiva em nossa
sociedade. A partir do estudo, foram encontradas quatro categorias que contribuiram para a
analise dos dados: préatica docente, inclusdo escolar, formacdo continuada e motivacdo. As
conclusdes indicam que os professores apresentam conhecimentos sobre a realidade de nossas
escolas inclusivas, bem como a importancia da motivacdo docente nesse processo, visando
incitar o envolvimento e o desenvolvimento de estudantes com necessidades educacionais

especiais e/ou deficiéncia.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Formacao Docente. Fatores Motivacionais.



ABSTRACT

The present work proposes a study on teacher motivation and inclusive education. The
research presented here is justified by the scope of the theme and by the fact that much has
been discussed about equal rights for all. The purpose of this proposal is to analyze how the
effects of teacher motivation affect the school context of students with disabilities and / or
special educational needs in the regular school system. As specific objectives we intend to
mention, based on observations and data provided by the teachers, the reasons that are present
in their pedagogical actions that contribute to this context; identify teacher motivational
effects; to verify the strategies used by the teachers that contribute to this process. The
methodology used is the multiple case study, with 11 teachers, in a private school in Porto
Alegre. This study is based on a qualitative approach, using the semistructured interview,
observations and data provided by the teachers in the daily classroom. One of the theoretical
references used is Genetic Epistemology and the contributions of Vygotsky's Socio-historical
theory (1999). It should be noted that the project also encompasses Vygotsky's (1999) ideas
regarding the issue of development and the social relation of the individual. In relation to the
studies of Inclusive Education, I am based on the studies of Mazzotta (1973), Januzzi (2006)
Kassar (2008), Carvalho (2011), Rozek (2010), Baptista (2011), Mittler (2003). With regard
to teacher training, Novoa (1995), Tardif (2012), Schon (1995), Sacristan (1998), and Pimenta
(2011) and Carvalho (2011) allow a dialogue on the theme. The contributions came from
different authors focused on the observation of teacher motivation such as Huertas (2001),
Santos (2007), Jesus (1996), Deci and Ryan (2000) and Tapia (2015). | also emphasize the
contributions of Freire (1980/2011) and Maturana and D'Avila (2009) in the studies of
teaching practice. All authors served as a support for the interweaving of discursive textual
analysis, contributing to the main focus of our research: the insertion of an inclusive
perspective in our society. From the study, four categories were found, which contributed to
the data analysis: teaching practice, school inclusion, continuing education and motivation.
The conclusions indicate that teachers present knowledge about the reality of our inclusive
schools, as well as the importance of teacher motivation in this process, in order to encourage
the involvement and development of students with special educational needs and/or
disabilities.

Keywords: Inclusive Education. Teacher Training. Motivational Factors
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa nasce de uma trajetdria pessoal e profissional na area da
Educacdo. No exercicio de minha profissdo, como professora, orientadora educacional,
psicopedagoga e assessora na area educacional, senti a necessidade de entender como ocorre 0
processo de aprendizagem para o discente e para o docente.

Em virtude dessas experiéncias, considerando o trabalho voltado para criangas com
deficiéncias e necessidades educativas especiais, tanto no consultorio psicopedagogico,
quanto nas redes publica e privada de ensino de Porto Alegre, descobri a responsabilidade em
ampliar as investigacdes acerca da perspectiva inclusiva.

Refletir sobre os aspectos acerca da formacao docente e do desenvolvimento do sujeito
desperta inquietacdes e diversas perguntas. As respostas que procuro serdo verificadas no
decorrer da atuacdo educacional e podem ser confirmadas pelas investigacdes voltadas ao
tema em debate.

E exatamente a auséncia de respostas que instiga o pesquisador a buscar, por meio do
estudo, contribuicdes para a sociedade. Entendo que a investigacdo ndo se esgota nem
responde todas as perguntas, mas abre possibilidades para novas pesquisas e estudos sobre a
tematica.

Imersa no mundo de préticas educacionais, reconheci, como preferéncia de
investigacdo a “Motivacdo Docente para Educacdo Inclusiva”, conceitos vividos em meu
cotidiano. Portanto, tenho o objetivo de analisar de que maneira os efeitos motivacionais
docentes repercutem no contexto escolar dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais numa escola da rede regular de ensino.

Para tanto, este estudo esta dividido em seis capitulos. O capitulo inicial apresenta a
introducdo da tese. No segundo capitulo, descrevo minhas experiéncias educacionais,
profissionais e académicas, na tentativa de dar visibilidade a tematica que pesquiso, bem
como ela entrelaca-se a minha vida pessoal e intelectual. Neste capitulo, também exibo a
formulacdo do problema de pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentarei os principios do estado do conhecimento através do
levantamento de teses e dissertacbes do Banco da Capes no periodo de 2011 a 2016. Isso se
deve aos estudos do estado de conhecimento apontados por Morosini (2014).

No quarto capitulo, destaco o referencial tedrico desta pesquisa em quatro
subcapitulos. No primeiro, ressalto a trajetoria da inclusdo escolar, com o subitem que

descreve a Educacao especial e a Educacgéo Inclusiva: aspectos histéricos e normativos. Neste
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subcapitulo, serdo abordados os pontos principais da histéria e da legislagdo, com
contribuicdes de Mazzotta (1973), Jannuzzi (2006), Kassar (2011), Carvalho (2011), Baptista
(2011, 2015), Andreozzi (2006), Viegas (2012), Jesus (2015), Coll (2004), Rozek (2010),
Mittler (2003).

No segundo subcapitulo, trato da questdo do sujeito e a aprendizagem, privilegiando as
contribuicbes da Epistemologia Genética na Perspectiva Piagetiana e as contribui¢es da
teoria Socio-historica de Vygotsky (1999). Permito-me trazer, com cuidado e consideracéo, as
contribuicdes de Vygotsky em relacdo ao desenvolvimento do sujeito e as questdes sociais
para os beneficios da aprendizagem. Inicio pelo desenvolvimento do sujeito, seguido das
questdes voltadas para aprendizagem. Destaco as contribuicbes de Piaget
(1971/1972/1974/1978/1986/1996/1999/2009/2012), Inhelder (2009), Delval (2010), Luquet
(1999), Becker (2001, 2009), Kamii (1966), Golbert (2007), Lago (2007), Freire (1980/2011),
Kortmann (2006).

No terceiro subcapitulo, abordo a formacgdo docente no aspecto da formacéo
continuada frente ao atual momento histérico. Apoio-me nos estudos de Tardif (2012),
Pimenta (2011), Schén (1995), Novoa (1995, 2002), Sacristdn (1998), GOomez (1998),
Libaneo (2010), Alarcdo (2011), Santos (2008), Rozek (2010), Freire (1980/2011), Azzi
(2012) e Carvalho (2011). Esses autores forneceram subsidios sobre a formagéo continuada de
nossos professores.

No altimo subcapitulo, detenho-me as questdes da motivacdo docente e os efeitos que
repercutem no contexto escolar dos estudantes com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncia. Saliento que realizei a escolha da teoria da autodeterminacdo para colaborar
futuramente na analise e na construcdo dos dados investigativos. Para embasar esse capitulo,
apresento as contribuicfes de Huertas (2001), Jesus (1996), Tapia (2015), Fita (2015), Santos
(2007), Stobaus (2006, 2007, 2008, 2013) e Mosquera (2006, 2007, 2008, 2013), Deci e Ryan
(2000) e aportes de Maturana e D’Avila (2009).

No quinto capitulo, caracterizo os caminhos metodoldgicos da pesquisa de abordagem
qualitativa que se apresenta em forma de estudo de casos multiplos de 11 docentes. Apresento
as questbes da pesquisa, a caracterizacdo do espago de pesquisa, a escolha dos sujeitos e dos
instrumentos, bem como os procedimentos utilizados nessa investigacao.

Para finalizar, exponho a analise dos dados, as consideracdes finais, o0 cronograma de
direcionamento da pesquisa, as referéncias, 0os anexos e 0s termos de consentimento e

assentimento desta pesquisa.
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2 TRAJETORIA E ESCOLHA DO PROBLEMA

Para iniciar a ponderacdo sobre minhas experiéncias educacionais, recordo as
vivéncias na escola privada em que cursei a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Nesta trajetoria, lembro-me das oportunidades que obtive dentro da escola,
quando, desde muito cedo, pude manifestar meu desejo de ensinar.

Dentre as inimeras experiéncias vividas, destaco o periodo da oitava série, quando fiz
parte do grupo de assistentes da pré-escola, hoje Educacdo Infantil. Foi uma vivéncia
significativa, pois, além de estar feliz, pude ajudar minha familia, pagando meus proprios
estudos. Iniciava-se ali uma caminhada educacional com a participagdo direta nas rotinas
escolares. Sem muito perceber, ja estava direcionando meu percurso ao magistério. Chegara a
hora de definir, junto a minha familia, o seguimento da minha vida escolar. E, assim, se
concretizou a opcéo pelo curso de magistério, um momento muito feliz, uma vez que estava
seguindo os passos de minha irma que se formara na carreira docente. Agora eu, também,
professora. A decisdo estava tomada!

Iniciei o curso em 1990. E neste periodo continuei o oficio de assistente de pré-escola.
Durante o curso foi possivel vivenciar, nas praticas de ensino, as situacdes cotidianas em sala
de aula, bem como entrar em contato com as primeiras reflexdes sobre o processo de ensino e
de aprendizagem, do planejamento, da avaliagdo e das metodologias de ensino. Estas
reflexdes, por sua vez, suscitaram questionamentos que, muitas vezes, ficaram sem respostas.
Tais inquietacdes fizeram com que eu escolhesse a Pedagogia com habilitacdo em orientacdo
educacional, como formacao académica. A opg¢éo recaiu em uma funcdo que me possibilitaria
participar do processo educativo com realce para a problematica dos alunos no que tange aos
processos de aprendizagem. Encontro em Drouet (1995, p. 13), um significado para minha

escolha:

Quando um educador respeita a dignidade do aluno e trata-o com compreensdo e
ajuda construtiva, ele desenvolve na crianca a capacidade de procurar dentro de si
mesma as respostas para seus problemas, tornando-o responsavel e,
consequentemente, agente de sua prépria aprendizagem (DROUET, 1995, p. 13).

Entdo, na trajetoria académica, as tematicas relativas ao comportamento dos alunos
foram ganhando destaque, sobretudo, as implicagdes do professor nas questdes de ensino e de

aprendizagem.
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Nesse periodo, foi possivel minha entrada no mercado de trabalho, fato que contribuiu
para a articulacdo dos conhecimentos, até entdo, construidos nos estudos e na pratica em sala
de aula. Esta articulacdo ndo apresentou respostas prontas, mas sim possiveis caminhos a
percorrer na busca pela qualidade da Educacdo. Os conhecimentos da Pedagogia, como
ciéncia, agregaram “um conjunto de meios para atingir os objetivos” (TARDIF, 2002, p. 117),
neste caso, meu objetivo era a interagdo com meus alunos, a fim de proporcionar-lhes
situacOes de ensino e de aprendizagem exitosas e adequadas as suas necessidades.

Em 2000, fui aprovada no concurso publico do magistério do Estado do Rio Grande
do Sul — professora do CAT. Esta experiéncia mostrou-se valiosa e desafiadora. Era o
momento de fazer uso de minhas teorias, despertando em meus alunos o desejo de aprender,
desenvolvendo competéncias e habilidades para prepara-los para agir conforme as exigéncias
da contemporaneidade. Assim, conhecendo e reconhecendo meus alunos, poderia detectar o
que estaria facilitando ou impedindo o aprendizado deles no decorrer de seus trajetos.

Durante trés anos, fui regente de sala de aula e, logo em seguida, oportunizaram-me o
trabalho direcionado para um projeto no Laboratério de Aprendizado e o Servico de
Orientacdo Educacional. Naquele momento, pude colocar em pratica meu desejo de ensinar.
Com o passar do tempo, fui estabelecendo vinculos com um grupo maior de alunos, pois
trabalhei diretamente com criancas do jardim B da Educagdo Infantil até o quarto ano do
Ensino Fundamental, na condicdo de orientadora educacional. E interessante verificar a
importancia da relacdo da aprendizagem com os demais sujeitos inseridos neste processo.

Conforme afirma Campos (2003):

A aprendizagem ¢é afinal, um processo fundamental da vida. Todo individuo aprende
e, por meio da aprendizagem, desenvolve 0s comportamentos que o possibilitam
viver. Todas as atividades e realizacbes humanas exibem os resultados da
aprendizagem. (CAMPQOS, 2003, p. 122)

Saliento, contudo, que este foi um periodo de redefini¢cdes, de questionamentos, de
reflexdes acerca do papel do professor e do aluno, bem como dos comportamentos, atitudes e
dificuldades que envolviam a aprendizagem, sobre a qual me sentia fortemente comprometida
com a opgdo de uma concepc¢édo de educacdo que fundamentasse meu fazer pedagogico. Esta
inquietude impulsionou-me a agregar em meus estudos, apos a conclusdo da graduacao,
conhecimentos psicopedagdgicos para obter referenciais tedricos sobre as questdes que
interferem na aprendizagem e as possibilidades de trabalho com os alunos e seus sintomas de

ndo aprendizagem. Neste sentido, o termo Psicopedagogia “distingue-se em trés conotacgdes
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como uma pratica, como um campo de investigacdo do ato de aprender e como (pretende-se)
um saber cientifico” (BOSSA, 2000, p. 14) e dai vem a minha realizag&o profissional.

Apos a conclusdo do curso de Pos-Graduacdo em Psicopedagogia, em 2005, tive a
oportunidade de desenvolver o trabalho psicopedagogico em um consultorio. Nesta fase,
minha preocupagdo maior foi iniciar um trabalho centrado em fundamentagdo tedrica e
experiéncias vividas com criangcas com dificuldades de aprendizagem, pois tinha muito
presente os principios da Psicopedagogia. Foram atividades focadas nas potencialidades dos
sujeitos, na melhoria das condicdes de aprendizagem, recuperando a autoestima e socializagédo
do individuo. Muitos sdo os fatores imbuidos no processo de aprendizagem. Concordo com
Dorneles (2001), quando afirma que os fatores que influenciam o desenvolvimento humano
estdo agrupados em categorias, tais como: aspectos ambientais, aspectos genéticos, aspectos
ligados a sociedade e a cultura do individuo e aspectos relativos a qualidade das interagdes
que o sujeito vive. Esses aspectos sdo abordados pela autora como determinantes para o ritmo
de desenvolvimento de cada pessoa. Por conseguinte, um compromisso estava sendo langado:
o0 de desempenhar o papel de psicopedagoga com muita dedicacéo, estudo e sensibilidade para
estruturar um esquema propicio para cada paciente, a fim de resgatar o desejo do aprender.

Paralelamente ao consultério continuavam minhas atividades na escola publica. Neste
periodo desenvolvi, na escola estadual em que atuava como orientadora educacional, um
projeto de incluséo escolar. Tive a imensa oportunidade de trabalhar com pessoas com
deficiéncia e necessidades educacionais especiais de maneira mais integrada na formacéo
continuada dos professores e orientagcbes nos aspectos do atendimento educacional
especializado. Com as palavras de Rozek, contextualizo minha experiéncia: “Falar com os
professores € sempre um desafio, porque sdo muitos saberes... S&0 muitas experiéncias e sdo
muitas riquezas dessas experiéncias. Mas como a gente vive de desafios, a gente se coloca
nisso também” (ROZEK, 2014)

Na sequéncia, em 2007, ingressei no curso de graduacdo em Psicologia com o intuito
de aprimorar meus conhecimentos acerca do desenvolvimento humano. No segundo semestre
de 2009, participei do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul como aluna especial na disciplina “Seminario Especial: Seminario
Intensivo de Educacdo Matematica”.

No ano de 2010, ingressei no Curso de Mestrado em Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, na Linha de Pesquisa “Psicopedagogia, Sistemas de
Ensino/Aprendizagem e Educacdo em Saude”, a fim de investigar a temética de diferentes

contextos nos quais se desenvolvem aprendizagens. Minha dissertacdo de mestrado, defendida
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em 2013, dirigiu-se para o estudo sobre “A noc¢do do niimero em alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino: a questdo intelectual”.

No ano de 2013, foi importante a participacdo no entdo grupo de estudo: GEPAA —
Grupo de Estudos sobre Processos de Aprendizagens e Adultez —, coordenado pela professora
Marlene Rozek, na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. No ano seguinte,
2014, fui uma das organizadoras do Curso “Sem limites — Formacao de Professores” com IV
modulos. Essa formacgdo continuada acontece em uma escola privada de Porto Alegre e se
baseia no aperfeicoamento de educadores diante da perspectiva inclusiva. O programa de
formagdo continuada privilegia 0 movimento de escuta e de mudangas, bem como a
rearticulacdo dos aspectos pedagdgicos e emocionais. A formacao do professor € vista como
um ponto fundamental para a construcdo deste processo.

Desde 2008, exerco a fungdo de orientacdo educacional em uma escola privada,
atendendo as classes da Educagdo Infantil e primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino
Fundamental. No desenvolvimento desta fungdo, atendo criancas, familias, especialistas e
demais pessoas envolvidas neste processo. Participo ativamente dos movimentos junto a
professora do AEE (Atendimento Educacional Especializado) e das agdes da Sala de
Integracdo e Recursos. Atuo também como professora de cursos de extensao e especializagdo,
desde 2015, nos cursos de Pedagogia e Psicopedagogia, nos formatos presencial e EAD.
Também integro o Grupo PROMOT (Processos motivacionais) e NEPAPI (Nucleo de estudos
e pesquisas sobre Aprendizagem e Processos Inclusivos), ambos do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo e integrante do Diretério de Grupos do CNPq.

A inquietude provocada pelas observagdes do cotidiano escolar no atendimento
psicopedagdgico, a relacdo do trabalho na Sala de Recursos, o olhar e a atuacdo dos
professores foram desenhando uma pratica construida na reflexdo sobre todas as questfes que
envolvem o0s processos educativos, psicopedagogicos e a formacdo de professores. Nesta
perspectiva, 0 compromisso assumido nos diversos campos de atuacdo de minha trajetéria
profissional ficou condicionado a busca de respostas para situacfes que promovessem
melhores condi¢des de ensino e de aprendizagem.

A Psicopedagogia sempre esteve interligada a minha vida. Desde muito cedo, desejava
trabalhar de maneira especifica com o aluno, oportunizando momentos em que pudessem
estabelecer relacbes, ampliassem seus conhecimentos e resgatassem situacdes adormecidas de
aprendizagem. Estas ideias foram crescendo a partir do momento que presenciava, nos
ambientes escolar e clinico, um aumento significativo de criancas com dificuldade de

raciocinar, interagir e de criar movimentos que despertassem interesse de aprender.
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Neste momento, a Teoria da Epistemologia Genética, na abordagem
sociointeracionista, como também a perspectiva critico-reflexiva foram fundamentais para
seguir o caminho de estudos. Segundo Piaget, 0 sujeito precisa raciocinar sobre o que ele
aprende. Quando isso acontece temos o aprendizado, caso contrario, aquilo que ¢é
simplesmente memorizado é facilmente esquecido (PIAGET, 1986). Este autor possibilitou
um estudo sobre a atividade cognitiva da crianga e apresentou as chamadas estruturas de
cognicdo, hoje reconhecidas por um numero significativo de pesquisadores e estudiosos. Tais
estruturas constituem a nossa inteligéncia, classificam, seriam, conservam, organizam o
tempo, 0 espago, a causalidade, isto é, transformam as informacGes em entidades
significativas.

Neste contexto, o0 sujeito trazido por Piaget € um ser que demanda ac¢Ges constantes
acerca de seu desenvolvimento. Essas atuacdes possibilitam que o sujeito aja nos resultados
de suas acOes, e todo esse movimento faz parte do mundo do sujeito (BECKER, 2012).
Interessante refletirmos sobre esse aspecto, assim como a crianga necessita da agao, por meio
da experiéncia, para desenvolver-se cognitivamente, o adulto, por sua vez, necessita dar
continuidade a novos desafios.

Explico melhor esta abordagem com a escrita de Becker (2012, p. 59):

Um professor ndo pode ignorar as linhas gerais do processo que “preparou” o aluno
que estd a sua frente. S6 assim terd condicBes de contribuir para que o discente,
enquanto sujeito epistémico avance em seu processo formador, utilizando-se da
melhor forma das contribuic6es da docéncia.

E interessante salientar que a formacdo de professores, sob o aspecto trazido por
Becker (2012) referente a formacdo da docéncia e apoiando-me nas ideias de Novoa (1995),
implica em investimento pessoal, em que o profissional realiza uma analise de sua préatica da
docéncia e esta acontece através do processo de construcdo de sua acdo. Para o professor, a
relacdo da formacdo em continuidade permite uma reflexdo critica de sua construcéo
profissional. Nesse sentido o autor afirma que esta formacdo jamais estara pronta, concluida.

Com esta contextualizacdo e diante dos referenciais tedricos que embasam meu
estudo, desafio-me a desenvolver um trabalho que vai além do estudo realizado no mestrado,
em que busquei a no¢do do numero em sujeitos com deficiéncia. Carvalho (2010) declara que
o trabalho de educacdo inclusiva trata de agdes ousadas. A autora afirma que: “a proposta

inclusiva diz respeito as familias inclusivas, as escolas inclusivas e a uma sociedade inclusiva,
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capazes de acolher e reconhecer as diferengas individuais e oferecer respostas educativas”
(CARVALHO, 2010, p. 101).

Por meio deste projeto, constato a importancia de pesquisas que contribuam para a
reflexdo e atuacdo com um unico objeto: o sujeito em desenvolvimento e em processo de
aprendizagem. A partir dos diferentes saberes que se originam nesse ambiente rico de
conhecimentos, aprendizagens, trocas e relagdes infinitas, tenho interesse em analisar como
acontece a motivacdo dos professores para o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo das
pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino.
Portanto, gostaria de esclarecer que em toda a escrita da tese, utilizarei “necessidades
educacionais especiais e/ou pessoas com deficiéncias”, visto que, como afirma Sassaki,
“Necessidades Especiais ndo deve ser tomado como sindnimo de deficiéncias (mentais,
auditivas, visuais, fisicas ou multiplas”. (1997, p. 15):

Acredito que a relevancia desta proposta esta em analisar os fatores motivacionais
percebidos na pratica docente que propiciam a aprendizagem dos alunos incluidos, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, na rede regular de ensino. Neste contexto, busco dialogar
com 0s autores que emergem nessa tematica. Além disso, a questdo € de suma importancia
para a sociedade, pois, além de destacar a relacdo existente no cotidiano escolar, imergimos
na motivacao do docente no trabalho na perspectiva inclusiva.

Desse modo, a inquietacdo com a perspectiva na Educacdo Inclusiva faz parte da
relacdo que exerco pelo lugar que atuo. Dentre algumas praticas desenvolvidas, institui a
investigacdo voltada a motivacdo docente para Educacdo Inclusiva na rede regular de ensino
pelo fato de ainda estarmos engatinhando para uma escola com valores e crengas alicer¢ados
no respeito.

A insercdo de pessoas com deficiéncias na rede regular de ensino requer mudancas
importantes na sociedade. Caminhamos da exclusdo para a integracdo e chegada da incluséo.
Sassaki (1999) aponta para a existéncia de fases de desenvolvimento da Educacéo, tais como:
a fase de excluséo, em que os sujeitos com deficiéncia eram ignorados totalmente, a fase de
segregacdo institucional, em que existia uma exclusdo da sociedade e da familia. Surgiram
neste periodo escolas especiais, centros de reabilitacfes e oficinas de produtividade, logo em
sequida aparece a fase de integracdo, fase das classes especiais dentro de escolas comuns e,
por fim, a fase da inclusdo. Sassaki (1999, p. 114) esclarece que a fase da inclusdo
caracteriza-se por ser a Educacéo Inclusiva, uma vez que: “a educacdo inclusiva é hoje uma

realidade em muitos paises e a cada dia ganha novos adeptos”.
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Temos a errdnea ideia de que a excluséo e a integracdo ndo estdo presentes em nossa
sociedade. No entanto a realidade revela que, conforme Rozek (2012), a educagdo na
modernidade ndo inclui socialmente todos os sujeitos e pensar uma sociedade inclusiva
significa pensar os sujeitos em sua diversidade. Nesse novo paradigma educacional, o impacto
social movimenta as instituicbes, exigindo reflexdes, estudos e acbes efetivas para o
estabelecimento do direito de todos.

Dentro da visdo geral de como é abordada essa tematica, tenho a intencédo de realizar
uma articulacdo de como ocorre o processo de aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia e os efeitos motivacionais do fazer docente no
enfoque da perspectiva inclusiva desenvolvida nas escolas. Por certo, este estudo corrobora
com a investigacdo acerca do tema.

Inquestionavelmente, os aspectos deste estudo, sob o enfoque da perspectiva da
Educacdo Inclusiva, processo de aprendizagem e motivagdo docente, estdo atrelados aos
discursos existentes na rede regular de ensino. Ao se refletir sob esses ares, evidencia-se a
preocupacdo do discurso a ser calcado na pratica pela via da humanizacdo. Como refere
Rozek (2010), o processo de conhecimento de si exige uma responsabilizacdo do sujeito
frente a sua existéncia e a existéncia do outro.

Assim, o problema de pesquisa estd voltado para: Quais os efeitos da motivacao
docente, no contexto escolar, na perspectiva inclusiva? A incluséo de pessoas com deficiéncia
na rede regular de ensino requer um cuidadoso olhar que vai além da integracdo. Integrar ndo
é incluir. Para Sassaki (2002), a integracdo é encaixar pessoas com deficiéncia em espacos
que a sociedade determinar, isso quer dizer, integrar quem tem condigcdes de conviver com
outras pessoas. Ja a inclusdo se faz com outra abordagem, um movimento de mudanga social
para atender as pessoas com deficiéncia. A sociedade muda para todos conviverem e

participarem de maneira digna. O autor afirma ainda que a incluséo é:

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em seus sistemas
sociais gerais pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se
preparam para assumir seus papéis na sociedade [...] incluir é trocar, entender,
respeitar, valorizar, lutar contra exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou
para autonomia, por meio da colaboracdo de pensamentos e formulagdo de juizo de
valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida (SASSAKI, 1997, p. 41).

Segundo Rosa (2003), a escola para pensar e atuar na perspectiva inclusiva ha de ter
um planejamento individualizado. Complemento esta explicacdo com a escrita de Baptista et
al. (2015, p. 210):
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A aceitacdo do outro passa a ser condicdo ontoldgica para que possamos existir
enquanto humanos. Entdo entendo ser uma condicdo necessaria que 0 sujeito-
professor desenvolva uma subjetividade aberta as diferencas e as especificidades do
outro, neste estudo, o aluno com deficiéncias.

Esse planejamento individualizado, trazido por Rosa (2003) e complementado por
Baptista et al., apura a qualidade do ensino regular para criancas com deficiéncia. A escola
regular deve expandir as oportunidades de aprendizagem a todas as criangas, por isso, 0
melhor lugar para educa-las é o local em que todas aprendem. Assim, adequar a escola para
receber a crianca com deficiéncia requer condigdes para a sua permanéncia. Conforme
Carvalho (2010, p.10):

Todos sem excecdes podem aprender, mas ninguém aprende, exatamente, da mesma
forma, no mesmo ritmo e com 0s mesmos interesses. Flexibilizar ou adaptar o que
(contedido), o quando (temporalidade, sequenciacdo de assuntos) o quando
(metodologia didatica) e os procedimentos adotados na avaliagdo sdo da maior
importancia para que os aprendizes que apresentam dificuldades desfrutem da
igualdade de oportunidades de apropriacdo do saber, do saber fazer e do saber ser e
conviver.

De acordo com Carvalho (2010), se as escolas pretendem transformarem-se e se
converterem em legitimas instituicdes de ensino e de aprendizagem de orientacédo inclusiva, a
adaptabilidade mecanica ndo pode bloguear as manifestacfes de curiosidade, criatividade e
inventividade dos alunos. Ao contrario, devem estimula-los a aprender. Do mesmo ponto de
vista, Martinez (2005) destaca que a estimulacdo da condicdo de sujeitos que aprendem, no
caso das criancas com deficiéncia, implica essencialmente em construir formas diferenciadas
de relacionamento e interagdo com elas.

Nesse sentido reconheco os estudos de Martinez (2005) como contribuicdo
significativa na abordagem da relacdo social do individuo. Mesmo que ndo seja a abordagem
descrita nessa tese, permito-me citd-la com o intuito de contextualizar a questdo social do
individuo. O entendimento e a elucidacdo da interacdo remetem a importancia de programas
que despertem no educando uma andlise reflexiva de sua pratica. Em referéncia a esse
assunto, considerando a importancia da formacdo continuada dos docentes, bem como a
preparacdo para desenvolver o trabalho com todas as criangas, Mittler (2003, p. 184) alerta
que: “os professores precisam de oportunidades para refletir sobre as propostas de mudanca
gue mexem com seus Vvalores e com suas convicgdes, assim como aquelas que afetam sua
pratica profissional cotidiana”. Da mesma forma, a motivacdo do professor em desenvolver

sua pratica para todos os alunos revela como estdo ocorrendo as rela¢fes no cotidiano escolar.
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Conforme Santos (2007, p. 299), “A motiva¢do ¢ um processo que engloba motivos
intrinsecos de cada pessoa, motivos esses construidos nas interpela¢fes sociais, desde a mais
tenra infancia, e que acabam se efetivando na intrapessoalidade”. Nesse sentido, o professor
que se constitui, percebendo a importancia de suas experiéncias, assume o protagonismo de
suas escolhas. Para Jesus, a identificagdo do aluno com o professor passa muito pela
satisfagdo obtida na relacdo estabelecida, “no entanto, muitas vezes ha uma insatisfagdo
reciproca na relagdo entre os professores e os alunos” (2008, p. 2). Considerar o bem-estar
docente como mola impulsionadora para o envolvimento do trabalho na proposta inclusiva
proporciona a todos o respeito a dignidade e a humanizacao.

Com o objetivo de entender a motivagéo docente no trabalho inclusivo, a sensibilidade
para esses apontamentos faz-se necessaria nesta proposta de estudo. Realizamos escolhas e,
muitas vezes, elas perpassam por motivos financeiros. Colocamos nossos sonhos, desejos,
expectativas e conhecimentos para que aconteca da melhor maneira possivel. Sabemos que
nossa opcao esta repleta de significados importantes para a abordagem desta tematica, e para
0 problema propriamente dito. O valor que isso agrega, estende-se para nossa trajetoria
pessoal e profissional.

Os saberes produzidos no contexto escolar, tanto para o professor quanto para o aluno,
ampliam os conhecimentos gerados que permitem examinar e discutir o processo pedagdgico.
Ao reconhecer que essas relacdes estdo apoiadas em um principio de respeito as diversidades,
opera-se de maneira que toda interacdo educacional esteja pautada na formacdo humana.

Ao integrar conhecimento, pratica e sensibilidade, elevamos as raz6es da nossa propria
existéncia, pois sabemos que muitas séo as questdes que descrevem as reflexdes sobre o que
fazemos e como devemos fazer. Segundo Sacristdn e Gdémez (1998), a acdo deve ser
compreendida, uma vez que se ndo compreendemos o que fazemos, a pratica docente torna-se
uma reproducdo de costumes e pressupostos fornecidos ou o cumprimento de ordens externas.

Reconhecer o fato de que “todas as escolas devam ser inclusivas”, admitindo que,
além de incluir, possamos ensinar, ndo garante que todas as instituicdes assumam sua funcgéo
junto a sociedade. Acredito que estudar o processo de motivacdo docente para a perspectiva
inclusiva permite ampliar estudos que corroborem com o desenvolvimento integral do aluno
com deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais, em todas as escolas.

Em se tratando de diversidade humana, carecem propostas de a¢des efetivas, por meio
de debates, semindrios, cursos de extensdo e especializagdes, bem como projetos que
envolvam a formagdo continuada permanente para os nossos docentes. Dentre os tantos

passos possiveis, essas agdes fomentariam o interesse, evitando o despreparo, as angustias e 0
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mal-estar docente. A reflexdo sobre a propria préatica revigora e, muitas vezes, modifica nosso
modo de agir diante das dificuldades emergentes de um contexto.

Segundo Ainscow (2015), o processo de inclusdo possui trés niveis, o primeiro € a
presenca, o fato de o aluno estar na escola; o segundo € a participacdo, o fato de estar presente
ndo significa que esteja participando; e o terceiro € a aprendizagem, o aluno pode estar
presente, participando e ndo estar aprendendo.

Diante das multiplas percepcOes relacionadas a Educacdo Inclusiva, cenario esse que
abrange todas as instituicdes de ensino regular, busco contribuir com a investigacdo proposta,
com base nas andlises realizadas dentro do contexto especifico para esse estudo, uma
compreensdo voltada para o direito a educacdo que ultrapassa a formacdo académica do
professor.

H& assuntos importantes ligados diretamente a perspectiva da Educacdo Inclusiva,
motivacdo docente e 0 processo de aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia e/ou
necessidades educacionais especiais. Caberiam, e isso é uma das relevancias que podem
justificar a pertinéncia desta tese, reflexdes sobre a proposta pedagdgica dos alunos com
deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais no ensino regular, sua permanéncia em
cada ano de escolarizacdo, adequacgdes e adaptacGes curriculares, assim como estudos, que
refletissem diretamente na formacao dos professores, voltados para uma sustentacéo teorica e

pratica, que subsidie esse processo de ambos.
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3 INVESTIGACAO DO TEMA EM QUESTAO: ESTUDO COM PRINCIPIOS DO
ESTADO DO CONHECIMENTO

Para a sustentacdo e 0 embasamento epistemoldgico da tese, a investigacdo a respeito
de trabalhos académicos é fator primordial no processo de construcéo da tese. A proposta do
capitulo, como atividade inicial, é identificar, verificar e apontar teses e dissertacGes voltadas
para motivacdo docente na perspectiva inclusiva.

A partir da intencdo de conhecer estudos voltados ao tema, lancei-me a construcao do
estudo do estado de conhecimento. Desse modo, busquei, atraves de titulos, dos resumos e do
aprofundamento das dissertacdes e teses, a importancia dos trabalhos para o contexto dessa
investigacdo. Essa busca sobreveio da averiguacdo de trabalhos por meio dos titulos de teses e

dissertagdes acessiveis no Banco de Dados da Capes, no periodo de 2011 a 2016.

3.1 PESQUISAS NA TEMATICA INVESTIGADA

A pesquisa na area da motivacdo e inclusdo assume um papel importante para a
compreensdo de praticas inclusivas. A juncdo dos dois conceitos balizados desse trabalho néo
aparece na investigacdo realizada. Portanto, a novidade do tema suscita o0 despertar para
producdes bibliograficas que venham colaborar para o crescimento da area.

Do ponto de vista da proposta sugerida, o suporte para a realizacdo da investigacao,
utilizando os principios do estado do conhecimento, ocorreu através de um planejamento
sistematico que oportunizasse uma organizacao rigorosa do estudo. Ao mesmo tempo em que
enfatiza a busca de projetos, introduz uma metodologia organizacional que facilita o

desenrolar da investigacdo. Segundo Morosini (2014):

[...] estado de conhecimento € identificacdo, registro, categorizacdo que levem a
reflexdo e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um
determinado espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertacBes e livros
sobre uma tematica especifica (2014. p. 102).

A necessidade da identificacdo de producéo cientifica resulta num dominio de campo
para estabelecer um dialogo acerca do tema. Observa-se que a metodologia permite um trajeto
confortavel para a apropriacdo do que realmente é necessario alcancar. As autoras Morosini e
Fernandes (2014) estruturam as fases metodoldgicas por meio de topicos que auxiliam na

iniciacdo da busca. Um dos primeiros topicos esta vinculado com a analise de textos sobre a
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producdo cientifica. O segundo busca a identificagdo da temética da tese ou da dissertacéo,
com a finalidade de delimitar descritores que alcancem a abrangéncia do tema. Ja no terceiro
topico, as autoras descrevem a necessidade de leituras e discussdes sobre a producédo
cientifica no plano teorico. Por fim, a identificacdo de fontes e constituicdo do corpus de
analise.

A significativa importancia do uso da metodologia possibilitou uma ampliagdo ligada
ao estudo. O desconstruir processos, enraizados em nossas metodologias particulares, atualiza
a construcdo de possibilidades que venham atender a ruptura de conceitos. Para Morosini
(2015, p. 106), “o individuo, quando inicia um trabalho cientifico, estda minado de crengas ¢
de saberes sobre o tema que escolheu investigar”.

Em termos de preparacdo pessoal, estruturei, seguindo os principios do estado do
conhecimento, modelos que asseguram o rigor exigido para o projeto. Nesse contexto,
delimitei descritores relacionados com o tema como ponto de partida para investigacdo das
producdes cientificas. Como fonte de mapeamento, utilizei o quadro 1 para os descritores,
palavras selecionadas com o tema de pesquisa e o0 quadro 2 para descritores, trabalhos

encontrados, local e trabalhos adequados.

Quadro 1 — Cddigos dos descritores sobre o tema de pesquisa.

Cadigo das palavras

Processos Motivacionais: PM

Motivacdo Docente: MD

Formacdo na Inclusdo: FI

Educacéo Inclusiva: El

Processo de Aprendizagem Inclusiva: PAI

Formacao de Professores: FP

Fonte: A autora (2017).
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Quadro 2 — Banco de teses da Capes a partir do cddigo dos descritores. Tabela Bibliografica anotada, exemplo, Banco de Teses Capes — 2011 a 2016

Trabalhos
. 1° achados dos escolhidos pela . . .
Descritores descritores aproximaco do Local Exemplo: trabalhos selecionados pelos titulos
tema (titulos)
DANTAS, Ivaneide de Farias
Formacéo continuada: um estudo sobre fatores motivacionais e a participacéo de professores em
cursos de especializacdo
PM 3078 6 CAPES o o 3
01/10/2012 119 F. Mestrado Académico em Administracdo
Instituicdo de Ensino: Fundacdo Getllio Vargas/RJ, Rio de Janeiro Biblioteca Depositéaria: Mario
Henrique Simonsem — RJ
ALVES, André Luciano.
A formagéo continuada como viés de bem / mal-estar docente
MD 4867 17 CAPES 01/09/2011 102 f. Mestrado Profissional em Inclusio Social e Acessibilidade
Instituicdo de Ensino: Universidade Feevale, Novo Hamburgo Biblioteca Depositaria: Paulo Sérgio
Gusmao — Feevale Campus Il
AGNANI, Daniele Gonzalez.
Fl Formagao Continuada de Professores no Ambito da Inclusdo: Diversidades e Adversidades
4127 35 CAPES 01/03/2011 184 f. Mestrado Académico em Educaco
Institui¢do de Ensino: Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo Biblioteca Depositéria: Prof. José
Stordpoli

El 9345 29 CAPES BONACINA, Jussara de Lima.
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Descritores

1° achados dos
descritores

Trabalhos
escolhidos pela
aproximacao do

tema (titulos)

Local

Exemplo: trabalhos selecionados pelos titulos

Uma experiéncia de educacao especial na educacao infantil: reflexdo critica sobre uma pratica.
01/06/2011 123 f. Mestrado Académico em Educacéo
Instituicdo de Ensino: Centro Universitario LA SALLE, Canoas Biblioteca Depositaria: UNILASALLE

PAI

15147

10

CAPES

MIRANDA, Maria de Jesus Cano.

Aprendizagem e desenvolvimento de criancas com deficiéncias, na educacéo infantil, em
Maringa/Brasil e em Guadalajara/Espanha

01/07/2011 478 f. Doutorado em Educacéo Escolar

Instituicdo de Ensino: Universidade Est. Paulista Jlio de Mesquita Filho/Araraquara, Araraquara
Biblioteca Depositaria: UNESP

FP

12219

CAPES

CORDEIRO, Renata Lopes.

Dimensdes subjetivas de professores de uma escola publica do Distrito Federal no contexto da
educacao inclusiva

22/04/2015 Mestrado em Educacéo

Instituicdo de Ensino: Universidade de Brasilia

Fonte: A autora (2017).
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A construcdo do quadro acima foi elaborada pela anélise de teses e dissertacfes do
Banco de Teses da Capes. Os trabalhos selecionados pertencem a busca avangada pelos
descritores, no periodo dos Gltimos cinco anos, em sua grande maioria, produzidos no periodo
de 2011 e 2016.

Com base nos primeiros achados, a busca avancgada percorreu teses e dissertacdes com
as seguintes palavras-chave: processos motivacionais, motivacdo docente, formacdo na
inclusdo, educacdo inclusiva, processo de aprendizagem inclusiva e formacéo de professores.
Para melhor contextualizar a busca pelos descritores, saliento que foram encontrados milhares
de titulos. A leitura destes permitiu 0 mapeamento dos trabalhos. Uma vez realizada essa
representacdo, através do quadro referido acima, a leitura aprofundada dos resumos se faz

necessaria para a organizacao do corpus da analise. Mapeado no quadro abaixo:

Quadro 3 — Bibliografia anotada, exemplo, Banco de Teses Capes - descritores, 1°, 2° e 3° achados

Trabalhos
Trabalhos
Descritores encontrados — eljcontrados —O Trabalhos encontrados —
DESCRITORES 'I_'ITULOS,—Z RESUMOS
Leitura dos titulos
Pr_oces_sos . 3078 6 Nenhum trabalho
Motivacionais
Motivagéo Dois trabalhos com a leitura do
Docente 4867 17 resumo
Formagaf) ha 4127 35 Seis trabalhos com a leitura do resumo
Inclusao
Educagao 9345 29 Dois trabalhos com a leitura do
Inclusiva resumo
Processos de
Aprendizagem 15147 10 Nenhum trabalho
Inclusiva
Formacdo de 12219 9 Um trabalho
Professores
Total: 11 trabalhos

Fonte: A autora (2017).
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A construcdo da categorizagdo apoia-se nos trabalhos investigados através das tabelas

aqui descritas. As categorias abarcam o estudo voltado para os processos motivacionais e a

Educacao Inclusiva.

Quadro 4 — Categorias, dimensoes especificas, subcategorias e 0s autores desta investigagao

CATEGORIAS DIMENSOES SUBCATEGORIAS AUTORES (TRABALHOS
ESPECIFICAS DO BANCO DE TESES E
DISSERTACOES DA
CAPES)
1. Motivacéo Processos Fatores motivacionais (1);
docente e motivacionals Processos sociais (1); Rodrigues (2013) e Pelegrini
processos (2014)
motivacionais Subjetividade do Professor
(1);
Motivacéo docente; TOTAL: 2

Coordenagdo Pedagdgica

2. Formacéo de Formagdo Educacéo Infantil (1); Takasi (2011)
professores e continuada na . . i .
formagao inclusio Ensino Basico (1); Orrico (2011)
inclusiva Ensino Superior (1); Rabelo (2012)
Escola Especial (1). Gomes (2012)
Santos (2012)
Scaramuzza (2015)
Cordeiro (2015)
TOTAL:7
3. Educacéo Educacdo inclusiva Olhares Docentes (4); Silva (2011); Dantas (2012)
inclusiva

aprendizagem
inclusiva

alunos

Tecnologia Assistiva (1);
Adequacdes curriculares (1);

Atendimento Educacional
Especializado (1)

2); TOTAL: 2
Ensino Colaborativo (1);
Préaticas Pedagogicas (4)

4. Processos de Aprendizagem dos TOTAL: 0

Total de trabalhos selecionados: 11

Fonte: A autora (2017).
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As categorias apresentam dimensdes especificas, bem como subcategorias ilustradas,
no quadro acima. A primeira categoria apresenta a dimenséo especifica da motivagdo docente
e processos motivacionais, com 4 subcategorias: fatores motivacionais, processos sociais,
subjetividade do professor e motivacdo docente. Podemos verificar que a primeira categoria
abrange processos motivacionais. Em face desse contexto, é importante definir em qual
abordagem da motivacdo que se pode conceitualizar essa categoria. Santos (2009) aborda em

seu artigo “O processo motivacional na educagdo universitaria” que:

[...] contextualizar a motivagdo por meios racionais ou cognitivos isoladamente,
configura-se uma visdo fragmentada, se ndo for concebida a complexidade do
processo nela inerente, bem como a importancia de relaciond-la com o campo
emocional no agir humano (2009, p. 22).

Portanto, para podermos dimensionar o olhar sobre os aspectos motivacionais, bem
como as teorias relacionadas com o fazer docente, € de suma importancia contextualizar a
motivacdo na prética docente.

A segunda categoria esta atrelada a formagdo docente, com dimensdo especifica na
formacdo continuada e com suas 4 subcategorias: educacao infantil, educacdo basica, ensino
superior e escola especial. Cabe, nesta categoria, compartilhar os estudos de Rozek (2012, p.
18): “O estudo da formag¢ao docente requer a compreensao dos diferentes movimentos que se
fazem constitutivos desse processo”. A autora analisa que o fato do sujeito vir a ser professor
ou estar sendo professor requer uma producdo de si mesmo. Desta forma, respeitar as
experiéncias vividas faz parte da formagdo humana. Esse processo, no entanto, mostra-se na
dimensdo de oferecer uma continuidade em nossa constituicdo. Discorre disto os estudos de
Tardif (2012) sobre a formacéo dos professores. Em suas investigacdes, o autor refere-se as
diversas reformas que vém sendo discutidas e realizadas sobre o tema “formagdo de
professores”. Segundo Tardif (2012, p. 23), “[...] ela expressa a vontade de encontrar, nos
cursos de formacdo de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos pela universidade a respeito do ensino e dos saberes desenvolvido
pelos professores em suas praticas cotidianas”. O cendrio dessa categoria caracteriza-se pela
formagéo docente no @mbito da educacgéo inclusiva, ou seja, uma preparacdo para a realidade

de nossas escolas regulares. Concordo com as ideias de Jesus (2015) ao afirmar que:

A inclus@o escolar, decorrente de uma educagéo acolhedora e para todos, necessita
adotar a autonomia social e intelectual como objetivos norteadores da formacéo de
educandos e de educadores ao considerar que os caminhos pelo qual o conhecimento
se produz ndo obedecem a critérios rigidos estabelecidos e limitados pelos
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componentes curriculares, mas ao contrario, configuram redes imprescindiveis de
ideias que se cruzam, formando tecidos singulares, sentidos originais (2015, p. 51).

Marques (2010) afirma que o papel do professor avanca muito para além de utilizar
uma teoria ou reproduzir um modelo. Ensinar encontra-se na agao de problematizar, resolver
problemas, tomar decisdes, agir em diferentes situacbes, com diferentes alunos. E, na medida
em que se conhece o outro, se amplia o olhar real para si.

A terceira categoria esta relacionada a Educagdo Inclusiva com suas subcategorias:
olhar docente, coordenacdo pedagogica, ensino colaborativo e préaticas pedagogicas. Essa
categoria aborda grandes desafios para o estudo que permitirdo verificar o trabalho realizado
em nossas escolas.

A quarta categoria também estd vinculada aos processos de aprendizagem inclusiva.
Processos estes que se constituem para todo e qualquer aluno, pois a escola deve abranger
todos, com ou sem deficiéncia, de forma que os olhares sejam para uma educacdo de

qualidade e para o desenvolvimento de potencialidades para a vida.

Quadro 5 — Exemplo de tabela de autores, titulos e resumos

Autor e titulo Resumo

A inclusdo de criangas com deficiéncia na educacdo infantil tem se apresentado como um
desafio aos professores que, por muitas vezes, se consideram despreparados para este

ROgRIIGUES, momento. O trabalho solitario produz no professor uma sensacéo de desamparo impedindo-
Nas::ivrﬁzﬁto o0 de tomar decisBes pedagdgicas mais acertadas. Entra em cena a importancia da formagéo

docente enquanto articuladora entre a inclusdo na educacdo infantil e a construcdo da
Formacéo e autonomia docente com vista a uma educacdo de mais qualidade. Dessa forma, a presente
autonomia pesquisa teve como objetivo geral, analisar as contribuicdes da formacdo continuada para a
docente: desafios | inclusdo de criancas de 4 e 5 anos com deficiéncia em escolas publicas municipais da cidade
ainclusdo na de Sdo Luis/MA e, como objetivos especificos, conhecer qual o pensamento das professoras
educacéo infantil | acerca da infancia na educagdo infantil e como esta visdo docente pode refletir sobre o
processo de inclusdo; identificar a concepcdo de educacdo inclusiva construida pelas
professoras e sua relacdo com uma proposta de escola emancipatéria e verificar se a
formacgdo continuada realizada no espago da escola influencia o trabalho pedag6gico das
professoras. A pesquisa se fundamentou teoricamente nos seguintes autores: Imbernon
(2009 e 2010) e Ramalho et.al (2003) e Adorno (1995) que foram autores indispensaveis
para refletir sobre a formacdo de professores; Jannuzzi (2006), Mendes (2006) e Costa
(2011), entre outros, foram sustentaculos das discussfes acerca da inclusdo de pessoas com
deficiéncia. No que se refere a educagdo infantil, Kuhlmann (2011), Oliveira (2008) e
Kramer (2011) permitiram-nos um melhor didlogo sobre o assunto. Como procedimento de
coleta de dados, utilizou-se da entrevista semiestruturada feita a vinte e uma professoras de
criancas de 4 e 5 anos pertencentes a rede publica municipal de Sdo Luis/MA, na abordagem
qualitativa. Nesta investigacdo foi possivel constatar-se, através dos resultados obtidos, que
a formacdo continuada contribui para o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, a
medida que possibilita um repensar sobre a temética, que desmistifica concepgdes
preconceituosas arraigadas nos docentes como sendo verdades absolutas, e que prope uma
formacdo docente para a autonomia, em que o esclarecimento e a experiéncia s&o
indispensaveis para a emancipacgao do sujeito.

Fonte: A autora (2017).
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Para fins de organizacdo, o quadro 6 aborda um levantamento geral dos onze trabalhos
selecionados no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes através dos descritores e dos
resumos, juntamente com uma leitura dos trabalhos com maior abrangéncia. Apds a leitura,
constatou-se que nao foram encontrados estudos envolvendo a Educacdo Inclusiva quanto aos

Processos de Aprendizagem e Motivagdo Docente.



Quadro 6 — Autores, trabalho, titulo, instituicdo, metodologia, instrumentos e o0 ano realizado
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Autor Trabalho Titulo Instituicdo Instrumentos Ano Sujeitos
Rodrigues, Gilvana Mestrado em Formacdo e autonomia | Instituicdo de Ensino: Entrevista 07/03/2013 | Vinte e uma professoras de criancas
Nascimento Educacdo docente: desafios a Universidade Federal semiestruturada de 4 e 5 anos pertencentes a rede
inclusdo na Educacéo do Maranhdo, Séo publica municipal de Séo Luis/MA,
Infantil Luis na abordagem qualitativa.
Pelegrini, Maria Ines Mestrado em Alunos com Instituicdo de Ensino: Estudo de 01/12/2014 Quatorze professores que atuavam
de Almeida Educacéo Necessidades Universidade do Vale documentos e em 03 escolas da rede estadual de
Educacionais Especiais do Sapucai, Pouso entrevistas com Pouso Alegre — MG e que atendiam
na escola regular: Alegre professores que alunos com necessidades
praticas pedagdgicas atuam nos anos educacionais especiais em suas
docentes que constroem iniciais do Ensino classes comuns; as professoras
a Educagdo Inclusiva Fundamental foram selecionadas aleatoriamente,
abordagem qualitativa
Takase, Daniele Mestrado em Formagdo continuada de | Instituicdo de Ensino: | Questionario com 01/03/2011 Vinte e seis professores, de 1° 4 42
Gonzalez Agnani. Educacéo professores no &mbito da | Universidade Nove de | os professores e série da rede estadual de ensino de
inclusdo: diversidades e Julho, Séo Paulo estudo de S&o Paulo. Com abordagem
adversidades documentos. qualitativa
Orrico, Helio Doutorado em A inclusdo educacional | Instituicdo de Ensino: Para alcance dos 01/02/2011 Participaram do estudo 57
Ferreira. Educacéo de Alunos Com Universidade objetivos foram

Necessidades
Educacionais Especiais
frente ao aspecto
atitudinal do corpo
docente nos primeiros e
sextos anos do Ensino
Fundamental

Est.Paulista Jalio de
Mesquita
Filho/Marilia, Marilia

aplicados dois
instrumentos de
coleta de dados,
uma ficha de
caracterizacdo do
professor e a
Escala Elasi
(Escala Likert De
Atitudes Sociais
De Incluséo)

professores da rede municipal de
Duque de Caxias, no estado do Rio
de Janeiro, divididos em trés
grupos: o0 G1 constituido por
professores de uma escola regular,
atualmente centro de referéncia em
Educacéo Especial, o segundo
grupo, G2, composto por
professores do 6° ano do Ensino
Fundamental e o terceiro grupo G3,
formado por professores do 1° ano
do Ensino Fundamental.



https://tedebc.ufma.br/jspui/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Gilvana+Nascimento
https://tedebc.ufma.br/jspui/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Gilvana+Nascimento
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Autor

Trabalho

Titulo

Instituicdo

Instrumentos

Ano

Sujeitos

Rabelo, Lucelia
Cardoso Cavalcante

Mestrado em
Educacéo Especial

Ensino colaborativo
como estratégia de

formac&o continuada de

professores para
favorecer a incluséo
escolar'

Institui¢do de Ensino:
Universidade Federal
de Sao Carlos, Sdo
Carlos.

Questionarios,
ficha de
identificacdo dos
alunos, roteiros de
grupo focal e
sessOes de
observacao
participantes em
um grupo geral,
registrados por
meio de filmagens;
vinte encontros de
planejamento,
intervencdo e
avaliagdo com as
professoras por
escola e vinte e
oito sessfes de
colaboracdo em
sala de aula com as
professoras,
envolvendo os
alunos com
autismo

01/02/2012

Participaram duas professoras do
ensino comum, uma estagiaria,
cinco professores do ensino de
inclusdo— das salas de recursos

multifuncionais — e trés alunos com
autismo matriculados no 1° e 2°
anos do Ensino Fundamental de trés
escolas pablicas municipais do
interior do Para.

Gomes, lzabel da
Silva

Mestrado em
Educacéo

A formacéo do professor

e 0 atendimento
cotidiano dos alunos
com deficiéncia na
classe comum de uma
escola da diretoria de
ensino leste 1, da rede
estadual de Sédo Paulo

Universidade de S&o
Paulo — Unicid.

Levantamento
bibliografico, bem
como observacao

participante.

01/05/2012

Qualitativa do tipo exploratério.

Observacdo da populagdo-alvo de
pesquisa, as pessoas envolvidas no
trabalho escolar que desenvolvem
diariamente, na escola regular, o
atendimento aos alunos com
deficiéncia, compreendendo, para
tanto, a pessoas do (A) gestor (A)
escolar, professores, coordenadores
pedagdgicos, auxiliares e demais
funcionarios e os pais de alunos
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Autor Trabalho Titulo Instituicdo Instrumentos Ano Sujeitos
que, de alguma forma, ajudam a
escola no Processo De Incluséo
Escolar.
Santos, Teresa Mestrado em Educac&o inclusiva: Universidade Federal | Foram utilizadas, 29/08/2012 Na escolha metodoldgica,
Cristina Coelho dos. Educacéo praticas de professores do Rio Grande do como considerando a natureza do
frente a deficiéncia Norte procedimentos, a fendmeno estudado, optamos pela
intelectual observacdo e a abordagem qualitativa e pelo
entrevista método estudo de caso. Os sujeitos
semiestruturada, da pesquisa foram selecionados por
gue contribuiram conveniéncia e se constituiram em
para uma coleta de duas professoras do ensino
dados fundamental I, vinculadas a rede
significativos, publica, que se dispuseram
numa tentativa de voluntariamente a colaborar nessa
dar respostas aos investigacéo.
objetivos
propostos.
Silva, Elida Cristina Mestrado em A prética pedagdgica na | Institui¢do de ensino: Observacdo em 01/03/2011 Préatica dos professores
Santos da Educacéo inclusdo educacional de | Universidade Federal trés escolas desenvolvida pelo professor da
alunos com autismo da Bahia, Salvador regulares, uma escola regular no processo de
publica e duas incluséo educacional de alunos com
particulares. autismo.
Dantas, Priscila Mestrado em Concepc0es e praticas Programa de Pos- Utilizamos como 23/02/2012 Trés professoras da referida escola

Ferreira Ramos

Educacéo

pedagdgicas de
professoras da Educagéo
Infantil na inclusédo de
alunos com deficiéncia.

Graduacdo em
Educacdo da
Universidade Federal
do Rio Grande do
Norte

procedimentos
metodolégicos:
analise
documental,
observacéo
participante, diario
de campo e
entrevista
semiestruturada.

que tinham alunos com deficiéncia
em suas salas de aula.
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Autor

Trabalho

Titulo

Instituicdo

Instrumentos

Ano

Sujeitos

Scaramuzza, Simone
Alves.

Mestrado em
Educacéo

O bem-estar docente no
contexto de escolas inc
lusivas: um estudo com
professor e da rede
municipal de ensino de
Ji - Parana, Ronddnia

Institui¢do de Ensino:
Universidade Catolica
Dom Bosco - Rede
Municipal de
Educacéo de Ji-
Parana, Rondonia.

Os dados foram
coletados por meio
de questionario e
entrevistas
semiestruturadas.
O questionario foi
aplicado em
outubro e
novembro de 2013

26/02/2015

Utilizando a abordagem qualitativa,
em vinte professores, sendo dois
homens e seis mulheres. As
entrevistas foram realizadas com
seis professoras, no periodo de
janeiro a abril de 2014.

Cordeiro, Renata
Lopes.

Mestrado em
Educacéo

Dimens6es subjetivas de
professores de uma
escola publica do
Distrito Federal no
contexto da educacédo
inclusiva'

Instituicdo de Ensino:
Universidade de
Brasilia

Como
instrumentos
metodolégicos,
foram utilizados a
dindmica
conversacional, o
complemento de
frases, o memorial,
a observacéo
participante ou
ativa e a entrevista
aberta

22/04/2015

Esse estudo tem como sujeitos
quatro professoras, as quais tém
acdo docente junto a estudantes
com necessidades educacionais
especiais e desenvolvem diferentes
modalidades: uma professora
regente de classe comum inclusiva,
uma professora de sala de recursos
multifuncional, uma professora de
classe especial e uma monitora que
auxilia no trabalho pedagégico de
estudantes com necessidades
educacionais especiais.

Fonte: A autora (2017).
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O quadro 6 apresenta a tabela descrita pelos autores da tese e disserta¢@es, o titulo do

trabalho, a instituicdo, os instrumentos utilizados nesses estudos, o ano de realizacdo e 0s

sujeitos da pesquisa. Observando-se os dados trazidos nesse quadro, e em se tratando de

aproximacdo com o projeto apresentado, todos os estudos utilizaram-se da abordagem

qualitativa e com instrumentos voltados para questionarios, observacdes, entrevistas

semiestruturadas e analise de documentos das instituicdes observadas. Essa predominancia de

instrumentos tem relacdo com os materiais que serdo utilizados nesta investigacéo.

O quadro 7 mostra os titulos dos trabalhos analisados e 0s sujeitos de cada

investigacdo. Convem destacar que 0s sujeitos que participaram intensamente das pesquisas

foram os professores.

Quadro 7 — Tese e dissertacfes da Capes no periodo de 2011 a 2016 e seus sujeitos

Onze trabalhos

Sujeitos da pesquisa

Tese e dissertaces — titulo

Alunos com
necessidades

Professores | educacionais | Coordenadores

especiais ou
deficiéncia

1. Formagdo e autonomia docente: desafios & inclusdo na X

educacao infantil

2. Alunos com necessidades educacionais especiais na escola

regular: préaticas pedagdgicas docentes que constroem a X

educacao inclusiva

3. Formagdo Continuada de Professores no Ambito da X

Incluséo: diversidades e adversidades

4. A inclusdo educacional de alunos com necessidades

educacionais especiais frente ao aspecto atitudinal do corpo X

docente nos primeiros e sextos anos do ensino fundamental

5. Ensino colaborativo como estratégia de formacédo X X

continuada de professores para favorecer a inclusdo escolar

6. A Formacdo do professor e o atendimento cotidiano dos

alunos com deficiéncia na classe comum de uma escola da X X

diretoria de ensino leste 1 da rede estadual de So Paulo

7. Educagdo inclusiva: praticas de professores frente a X

deficiéncia intelectual

8. A pratica pedagogica na inclusdo educacional de alunos X

com autismo

9. Concepcdes e praticas pedagdgicas de professoras da X

educacao infantil na inclusdo de alunos com deficiéncia.




38

Onze trabalhos Sujeitos da pesquisa

Tese e dissertaces — titulo Alunos com
necessidades
Professores | educacionais | Coordenadores
especiais ou
deficiéncia

10. O bem-estar docente no contexto de escolas inclusivas:
um estudo com professores da rede municipal de ensino de Ji X
- Parana — Rondonia

11. Dimensdes subjetivas de professores de uma escola
publica do Distrito Federal no contexto da educacéo inclusiva

Fonte: A autora (2017).

As vistas dos dados construidos, a producéo cientifica permite uma visdo global de
producdes acerca da tematica estudada. No decorrer da verificacdo da analise dos trabalhos do
Banco de Teses e Dissertacbes da Capes, percebi que o tema estudado permite uma
abrangéncia de contribuicGes na area da educacdo com o viés da formacdo de professores,
relacionada com a motivacao docente na area da Educacéo Inclusiva.

Nesta investigacdo, acerca dos estudos relacionados com a tematica da Educacéo
Inclusiva, identifiquei uma vasta bibliografia sobre o tema, mas um dos maiores desafios é
unir o eixo da motivacdo docente com as questdes vinculadas a Educacao Inclusiva. Dentre 0s
aspectos merecedores de atencdo, considero que a discussao sobre o tema permitira uma
analise exploratdria para avancos futuros. Baptista (2006, p. 91) reflete sobre as questdes da
inclusdo salientando que: “a discussdo sobre os sentidos da inclusdo coloca em questdo o
passado recente da Educacdo Especial e da Educacdo, fazendo com que nos perguntemos:
incluir quem, incluir por que e incluir para qué”? Entre todos os trabalhos selecionados para a
construcdo do estado do conhecimento, procurei respeitar a atencdo voltada para a perspectiva

inclusiva, processos de aprendizagem e motivacao docente.

Quadro 8 — Titulos das teses e das dissertacdes da Capes no periodo de 2011 a 2016, autores e titulagdo

Teses e dissertacgdes Autores Titulacéo
1. Formacgédo e autonomia docente: desafios a Rodrigues, Gilvana Mestrado em Educacdo
inclusdo na educacéo infantil Nascimento (2013).
2. Formagdo Continuada de Professores no Takase, Daniele Gonzalez Mestrado em Educacéo
Ambito da Inclusdo: Diversidades e Agnani (2011).

Adversidades

3. Ensino colaborativo como estratégia de Rabelo, Lucélia Cardoso Mestrado em Educagdo
formacdo continuada de professores para Cavalcante (2012). Especial



https://tedebc.ufma.br/jspui/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Gilvana+Nascimento
https://tedebc.ufma.br/jspui/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Gilvana+Nascimento
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Teses e dissertacgdes

Autores

Titulacéo

favorecer a incluséo escolar

4. A inclusdo educacional de alunos com
necessidades educacionais especiais frente ao
aspecto atitudinal do corpo docente nos
primeiros e sextos anos do ensino fundamental

Orrico, Helio Ferreira (2011)

Doutorado em Educacédo

5. Alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular:  praticas
pedagb6gicas docentes que constroem a
educacdo inclusiva

Pelegrini, Maria Ines De
Almeida (2014).

Mestrado em Educacéo

6. A Formacéo do professor e o atendimento
cotidiano dos alunos com deficiéncia na classe
comum de uma escola da diretoria de ensino
leste 1 da rede estadual de S&o Paulo

Gomes, Izabel Da Silva
(2012).

Mestrado em Educacéo

7. Educacdo inclusiva: préaticas de professores
frente a deficiéncia intelectual

Santos, Teresa Cristina
Coelho Dos. (2012).

Mestrado em Educacéo

8. A pratica pedagdgica na inclusdo

educacional de alunos com autismo

Silva, Elida Cristina Santos
Da (2011).

Mestrado em Educacéo

9. Concepcles e praticas pedagégicas de
professoras da educagdo infantil na incluséo de
alunos com deficiéncia.

Dantas, Priscila Ferreira
Ramos (2012).

Mestrado em Educacéo

10. O bem-estar docente no contexto de
escolas inclusivas: um estudo com professores
da rede municipal de ensino de Ji - Parana —
Rondo6nia

Scaramuzza, Simone Alves
(2015).

Mestrado em Educacéo

11. Dimensbes subjetivas de professores de
uma escola publica do Distrito Federal no
contexto da educacéo inclusiva

Cordeiro, Renata Lopes
(2015).

Mestrado em Educacdo

Fonte: A autora (2017).

A construcdo do referido estado do conhecimento aconteceu através do mapeamento

de teses e dissertacBes encontradas no periodo delimitado para a busca. A partir dessa

investigagcdo, a busca tornou-se refinada, visto que se partiu de milhares de teses e

dissertacfes. Apesar de encontrar um numero significativo, raros trabalhos iam ao encontro

do tema proposto.

O quadro 8 mostra os titulos dos trabalhos analisados, seus autores e 0 ano da

conclusdo dos estudos. Considerando que a constru¢do do estado do conhecimento ocorreu

em outras etapas, convém relatar as principais. Nesta Ultima versdo, reconheco que os onze

trabalhos analisados contribuem para a construcdo de novas propostas de estudo e

investigacoes.
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Para o desenvolvimento do estado de conhecimento, observou-se, nos trabalhos de
Takase (2011) e Rabelo (2012), a preocupacao sobre a formacdo continuada do professor no
ambito da Educacdo Inclusiva. Takase (2011, p. 14), em sua dissertacdo Formacao
continuada de professores no ambito da inclusdo: diversidades e adversidades, defende que a
formagéo dos professores de 1° a 4° ano do Ensino Fundamental inclua alunos com
necessidades educacionais especiais: “a formacdo continuada poderd proporcionar ao
professor condicbes de replanejar sua aula, propondo novas formas de intervencdo no
processo ensino/aprendizagem, principalmente no que se refere a educagéo inclusiva”.

Observa-se que, além da preocupacdo com a formacgdo continuada, apontada pela
autora, outro aspecto abordado na dissertacdo € a garantia da qualidade na Educacdo. Em seu
estudo, Takase salienta que isso acontecera por meio de varios fatores, tais como: “[...] a
melhoria das condicGes de trabalho dos professores e a valorizacdo do trabalho docente, mas
um dos mais significativos diz respeito a formacao desses profissionais” (TAKASE, 2011, p.
22).

Além de Takase (2011), outra autora que fomenta o estudo da formacao continuada é
Rabelo (2012). Em seu estudo Ensino colaborativo como estratégia de formacéo continuada
de professores para favorecer a inclusdo escolar, Rabelo considera a tematica do ensino
colaborativo um topico importante na formacao continuada para a inclusdo escolar de alunos
com autismo. Em se tratando de perspectiva inclusiva, a autora descreve o trabalho
colaborativo que acontece através do envolvimento de diversos profissionais que, por meio de
seus relatos, ampliaram a préatica pedagdgica com o grupo envolvido.

Considerando a atual circunstancia, e se tratando de uma sociedade inclusiva, € de
extrema importancia que a visdo colaborativa seja reconhecida em diferentes espacos. Sem
duvida, a pesquisa nos auxilia para futuros estudos. O alinhamento dessa proposta requer uma
mudanca na filosofia de trabalho dos profissionais em Educacao.

Tendo em vista a formacao docente, foram encontrados dois trabalhos que apresentam
conexd para com a investigagdo. Na dissertacdo de Rodrigues (2013), Formacdo e
autonomia docente: desafios a inclusdo na educacao infantil, consideram-se as contribuicGes
da formacéo continuada para a incluséo de criangas de 4 e 5 anos com deficiéncia em escolas
publicas municipais. O estudo preocupou-se em conhecer o pensamento das professoras
acerca da infancia na Educagéo Infantil e como esta visdo docente pode refletir sobre o

processo de incluséo. Conforme Rodrigues:
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O espaco escolar € um dos principais ambientes na qual se pode pretender alertar
para a criagdo de uma sociedade inclusiva, por ser um local onde se concentra uma
grande diversidade de alunos, professores e demais integrantes, cada qual com seus
gostos, aspiracdes, credo, posicBes filoséficas, constituicdo fisica e psiquica, etc.
(RODRIGUES, 2013, p. 16).

Um aspecto interessante dessa investigacdo é a proposta de identificar a concepcao de
Educacdo Inclusiva construida pelas professoras e sua relagdo com uma proposta de escola
emancipatoria e verificar se a formacéo continuada realizada no espaco da escola influencia o

trabalho pedagdgico das professoras. A autora defende a formacéo docente:

Desse modo, uma escola inclusiva sem preconceito e um espago onde todos possam
ter reais chances de aprender, sem levar em conta se 0 sujeito tem ou ndo
deficiéncia. A formacdo continuada que se propdem alcancar este objetivo, a
formacéo de uma escola inclusiva, precisa priorizar a reflexdo e a critica como bases
de suas discussdes (RODRIGUES, 2013, p. 71).

Nessa linha, Gomes (2012), em sua dissertacdo, contribui pela aproximacao do projeto
ao relatar o cotidiano dos alunos com deficiéncia, a formagéo do professor e o atendimento
cotidiano dos alunos com deficiéncia na classe comum de uma escola da diretoria de ensino

leste 1, da rede estadual de Sdo Paulo. A autora apresenta o cuidado com o0 processo:

Levando em conta o aluno com deficiéncia na rede regular de ensino, o seu direito a
educacdo, a sua condicao de titular de um subjetivo, mas que, na maioria dos casos,
desconhece a dimensdo desse direito, é preciso que o titular do poder, no sistema
educacional, pratique a efetivacdo do direito do aluno, justamente por reconhecer
sua obrigacdo (GOMES, 2012, p. 23).

Vale registrar que os quatro trabalhos citados investigam a formacdo continuada e o
trabalho docente. Nesse contexto, todos estdo vinculados diretamente com a Educagédo
Inclusiva, assim se tornam interessantes para este estudo. Se, por um lado, temos a formacgéo
docente/continuada, por outro, temos o entrelacamento de mudancas epistemoldgicas da
pratica docente. Frente a isso, entende-se que ha necessidade de se preocupar com a relacéo
humana nesse conjunto.

Ainda no que tange a busca de teses e dissertacbes, foram encontrados quatro
trabalhos voltados as praticas pedagogicas no trabalho inclusivo. Em linhas gerais, 0s quatro
trabalhos mostram claramente as contribui¢cdes das pesquisas. Pelegrini (2014) aproxima-se
guando investiga alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular: praticas
pedagdgicas docentes que constroem a Educacao Inclusiva. A autora faz apontamentos acerca

do assunto: “Na perspectiva de um processo educacional inclusive, os professores constituem
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pilar importante da instituicdo escolar, abertos a ressignificacdo de saberes e solidarios entre
si e com os outros” (PELEGRINI, 2014, p.41). Com relacdo a esse aspecto, Pelegrini (2014)
corrobora com a ideia da contribuicdo para o presente estudo quando descreve que a préatica
reflexiva fornece para o sujeito mudanca de valores, atitudes, bem como criatividade na acao,
e que a escola que permite esse didlogo dara 6timas contribuicdes para o contexto geral da
sociedade.

A autora afirma ainda que a escola se coloca como um locus privilegiado de formacao
que deve aliar o saber fazer dos professores a uma perspectiva continua de reflexdo,
contextualizando formacdo e prética pedagdgica. Fica evidente, portanto, a necessidade de
uma lente alargada para estudos que contemplem a reflexdo constante e problematizadora
para todos 0Ss processos que ocorrem nesse espaco — tanto para o professor, quanto para o0s
sujeitos.

Esse é um dos aspectos trazidos por Pelegrini, pois, a medida, que conhecemos o
desenvolvimento de nossos sujeitos, ampliamos nossa relacdo de vinculo e de afeto com o

grupo. A pesquisadora chama nossa atencéo para o fato de que:

O professor conhecendo as necessidades educacionais de seus alunos tem melhores
possibilidades de buscar estratégias criativas e recursos didaticos que melhore
desafie e motivam os alunos a aprendizagem, visando harmonizar os objetivos do
ensino com o nivel de desenvolvimento e especificidades dos alunos, adequando as
atividades que os levem ao éxito na aprendizagem (2014, p. 56).

Na dissertacdo Educacdo Inclusiva: praticas de professores frente a deficiéncia
intelectual, Santos (2012) tem como objetivo geral investigar as préaticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores participantes, bem como suas visfes acerca da deficiéncia
intelectual que alguns alunos apresentam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os
resultados dessa pesquisa apontaram para uma pratica revestida de pedagogia tradicional, com

poucas adequacdes, e para a fragilidade na formacao continuada dos professores.

A educacdo Inclusiva vem sendo, gradativamente, consolidada com a presenga na
escola de alunos com as mais variadas necessidades educacionais especiais, entre as
quais aqueles que apresentam deficiéncia, e se constituindo num dos maiores
avancos, embora fosse algo considerado quase utdpico ha alguns anos atras
(SANTOS, 2012, p. 115).

A utopia que a autora aborda, explora a ideia que as formas tradicionais, em décadas
passadas, pareciam ser as mais adequadas. Mas, atualmente, as metodologias inovadoras

permitem avangos significativos nas aprendizagens e no desenvolvimento do sujeito. As
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duvidas e os questionamentos acerca das mudangas permitem uma maior conscientizacdo e
capacidade de reflexdo junto ao desenvolvimento humano. Foi por meio de pesquisas, de
estudos e de reflexGes tedricas que conseguimos enxergar novas possibilidades.

Dentre os quatro trabalhos, o terceiro ¢ o de Silva (2011), A prética pedagdgica na
inclusdo educacional de alunos com autismo. Este estudo apresenta a concepgdo de que a
Educacdo Inclusiva ndo se limita a insercao do aluno na escola, mas implica em promover aos
alunos com necessidades educacionais especiais acessibilidade aos recursos materiais e
pedagdgicos, conhecimentos, espacos, dentre outros, disponibilizados as demais pessoas da
comunidade escolar.

Essa pesquisa, com certeza, assinala o cuidado e o respeito com 0 processo de

aprendizagem de todas as criancas e adolescentes.

A Educacdo Inclusiva exige a adogdo de praticas pedagdgicas diferentes das
adotadas tradicionalmente, ndo s6 concebendo a utilizacdo de préaticas que se pautem
pela homogeneidade e considerem uma Unica forma de aprender. Pois, a inclusdo
educacional chama atencdo para a diversidade, questiona o0s modelos
predeterminados, a ideia do aluno ideal e considera privilegiada a interagdo aos
alunos (SILVA, 2011, p.66).

Em Dantas (2012), encontram-se as concep¢oes e praticas pedagogicas de professoras
da Educacdo Infantil na inclusdo de alunos com deficiéncia. Esta investigacdo enfoca a
Educagédo Inclusiva na Educacdo Infantil com objetivo de investigar e de analisar as
concepcdes e expectativas de professoras da Educacdo Infantil sobre a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, bem como as préaticas pedagogicas desenvolvidas e suas implicacfes
para aprendizagem dos alunos.

Os dados obtidos a partir das observagdes indicaram que a escola regular de Educacao
Infantil possibilita praticas pedagdgicas que favorecem a participacdo e o desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia. A analise dos resultados evidenciou que estratégias de ensino,
vinculos afetivos, sensibilidade e a propria rotina sdo fatores que podem contribuir com a
proposta inclusiva, mas também ¢é necessario um maior atendimento as diferencas individuais
no sentido de potencializar o desenvolvimento de cada crianca.

A experiéncia trazida por Dantas (2012) relata, dentre vérias preocupacoes, a reflexao
a respeito da visdo do professor frente ao trabalho para Educacdo Inclusiva. E interessante
entender como o professor percebe sua atuacdo e a dos demais membros da escola para a

consolidacéo de uma incluséo real e processual.
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Para garantir a inclusdo e o sucesso da permanéncia e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, sdo necessarias algumas acOes administrativas e pedagogicas. Entre
essas 0 atendimento educacional especializado é visto pelas professoras com uma
possibilidade de contribuir com a inclusdo dos alunos que apresentam alguma
deficiéncia (DANTAS, 2012, p. 214).

Cabe registrar que cada pesquisa, com suas tematicas e investigacoes, contribui para a
elaboragédo desta tese. A realidade mostra que, cada vez mais, temos que nos aproximar de
praticas que respeitem o ser humano em sua esséncia. Por sermos humanos e fazermos parte
de uma sociedade, temos o direito ao respeito e a dignidade. Nas leituras, pode-se verificar a
sensibilidade e o cuidado aos temas descritos. Corroborando com esta reflexdo, os oito
trabalhos citados e os demais supdem o mesmo desenrolar.

Como mencionado, ressalto que, através da investigacdo, mais trés trabalhos de
inclusdo foram selecionados. Orrico (2011), com a dissertacdo A Inclusdo Educacional de
alunos com necessidades educacionais especiais frente ao aspecto atitudinal do corpo
docente nos primeiros e sextos anos do ensino fundamental, ampliou a anélise para
professores que atuam com alunos do 1° e do 6° ano. Este trabalho apresenta uma analise das
atitudes sociais de professores frente a inclusdo educacional de alunos com necessidades

educacionais especiais nos primeiros e sextos anos do Ensino Fundamental. Segundo Orrico:

Quando nos referimos a inclusdo educacional, ndo é de maneira incondicional, nem
somente em relacdo a auséncia de suportes e adaptagdes necessarias na garantia das
singularidades de alunos com NEE, tampouco ao fim das modalidades de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), referimo-nos a um processo
responsavel, com oferta de suportes e preparo de profissionais da educacao
(ORRICO, 2011, p.14).

Considerando os pontos fortes das pesquisas, a responsabilidade trazida por Orrico
(2011) registra a necessidade de considerar que nossas escolas podem estar se preocupando
com resultados pontuais e deixando escapar a responsabilidade de assumir o direito do aluno
de aprender conforme sua condi¢do humana. Vamos considerar que essa reflexdo seja uma
porta de didlogo para nossas escolas. Nossos olhos devem estar voltados para o estudante e
para o professor, possibilitando que a pratica de um reflita no aprendizado do outro.

As atitudes sdo variaveis intervenientes (ndo observaveis), mas presentes em todos
0s comportamentos observaveis. Elas se compdem por meio de trés eixos: o
cognitivo, o afetivo e o comportamento. O eixo cognitivo relaciona-se ao
conhecimento que a pessoa possui acerca do objeto atitudinal, isto é a representacdo
cognitiva que se possui acerca deste objeto. O preconceito nasce desta raiz, pois
atitudes preconceituosas sao justificadas por cogni¢es, como por exemplo, alunos
com deficiéncias sdo mais agressivos, menos inteligentes, sem capacidade para
abstracdo, sem limites, aprendem mais lentamente e outras justificativas que
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fundamentam razdes para a ndo inclusdo. O segundo eixo das atitudes vincula-se ao
componente afetivo, os sentimentos favoraveis ou desfavoraveis ao objeto social.
Este componente é o mais forte, pois agrega afeto positivo ou negativo. O terceiro
componente é 0 comportamento, a parte ativa e observavel da atitude. Seria possivel
explicitar afirmando que a parte afetiva predispbe ao comportamento (agcdo) em
direcdo ao objeto. Este componente seria a combinacdo entre a cognicdo e o afeto
(ORRICO, 2011, p. 32).

Piaget (1954, p. 22), em seu livro Inteligencia y afectividad, sustenta que os fatores
afetivos estdo sempre envolvidos e, em particular, ha sempre interesse intrinseco e extrinseco.
Para o autor, “nunca se encontra um estado afetivo sem elementos cognitivos, e vice e versa”.
As relagdes afetivas e cognitivas andam juntas, lado a lado, uma depende da outra para que
ocorra o aprendizado.

Outros autores ressaltam o bem-estar e o mal-estar docente no &mbito escolar. O
desenvolvimento docente depende das condigfes emocionais. Refiro-me em diferentes
aspectos, no trabalho, na familia, na vida espiritual, na sociedade, no lazer, enfim, em sua vida
cotidiana. Scaramuzza (2015) estudou O bem-estar docente no contexto de escolas inclusivas:
um estudo com professores da rede municipal de ensino de Ji/Parana, Ronddnia. A intencéo
da pesquisa consiste em entender os fatores que possibilitam a constru¢cdo do bem-estar
docente para os professores atuantes nas salas de ensino regular com alunos com deficiéncia

inclusos no ambito escolar.

O bem-estar é um processo vivido pelo individuo em que estdo presentes, na maioria
das vezes, em experiéncias positivas frequentes e intensas. Quando, ao contrério, a
vivéncia de experiéncias negativas é frequente e intensa, geralmente ocorre o mal-
estar (SCARAMUZZA, 2015, p. 52).

Os objetivos especificos foram identificar o grau de satisfacdo/insatisfacdo desses
professores com o trabalho docente e com sua formacéo inicial e continuada e identificar as
estratégias de enfrentamento utilizadas pelos professores frente as situacfes adversas do
cotidiano escolar.

Pensando nos resultados dessa pesquisa, e relacionando-0s com a proposta atual, a
Educacdo Inclusiva: processo de aprendizagem e motivacdo docente, os docentes
entrevistados afirmam que, no inicio da carreira, as emocdes vividas foram de medo e
inseguranca, mas também encantamento; sobre a formacdo, algumas afirmaram que a
graduacdo ndo contribuiu de forma efetiva para a docéncia; apontam a precariedade das
condicOes de trabalho e consideram a inclusdo como necessaria e desafiante, mas que ndo
houve a preparacdo necessaria dos professores para atuar de forma eficiente com os alunos

com deficiéncias.
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Santos e Carrefio (2010, p. 251) fazem-nos refletir sobre esta realidade:

A motivacdo humana configura-se em processos motivacionais, sendo muitos 0s
elementos que interferem em sua especificidade e particularidades. A subjetividade
de cada individuo o diferencia como ser humano Unico por suas vivéncias pessoais,
suas relacBes inter e intrapessoais, seu meio cultural e por seus processos de ensino e

de aprendizagem durante toda a vida.

A dimenséo desse estudo e das respostas dos professores, diante da pesquisa realizada,
remete & motivagdo do professor no trabalho docente em diferentes frentes e realidades de
suas salas de aula. A pesquisa sinaliza a preocupagdo com os profissionais que atuam

diretamente nesse trabalho. Conforme a autora:

Espera-se que os profissionais que atuam nesses espacos estejam preparados e
qualificados para oferecerem um atendimento educacional de qualidade a todos os
alunos, indiferentemente de género, raca, etnia, sejam eles pessoas com deficiéncias
ou ndo, ou seja, a diversidade que compde o ambiente escolar (SANTOS, 2015, p.
36).

A motivacdo é um processo intrinseco ao individuo, mas os meios externos talvez o
modifiquem. Santos, em seus estudos, afirma que: “As interacdes com a sociedade
concretizam as aprendizagens socioculturais, sendo essas 0s motivos pessoais de cada sujeito.
Tais motivos sdo internalizados, [...] mas podem ser modificados a partir de motivos
extrinsecos” (SANTOS, 2010, p. 251). Dessa forma, pensar sobre processos motivacionais
que se fazem presentes no percurso educacional importa para contribui¢cbes futuras no
trabalho docente e para a sociedade. Temos que perceber o ser humano em sua singularidade
e entendé-lo em sua integralidade (SANTOS; ANTUNES, 2007).

O dltimo trabalho escolhido foi o de Cordeiro (2015), com a investigacdo das
dimensdes subjetivas de professores de uma escola publica do Distrito Federal no contexto da
Educacdo Inclusiva. A questdo que norteia tal pesquisa é a de que maneira estdo constituidas
as dimensdes subjetivas de professores na inclusdo escolar? Essa questdo esta justificada na
compreensdo de que a inclusdo escolar ndo esta reduzida a um aspecto, mas esta subjetivada
pela legislacdo que a orienta, pela articulagdo organizacional da inclusdo escolar, pela
concepcao de deficiéncia dos sujeitos envolvidos nesse processo, pela existéncia ou auséncia
da coletividade nos espagos escolares e pela complexidade constituinte dos processos
histéricos e culturais da sociedade, entre outros elementos. A autora propde um dialogo

referente as questdes pontuais da sociedade:
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E recente o debate sobre a escola como um espago de promocgao de igualdade e
justica social e, portanto, de incluséo, se considerar a histdria da educagao no Brasil
e no mundo. Mesmo antes da defesa da inclusdo escolar no Brasil, sempre que
houve uma proposta de educacdo para a maioria excluida, interesses politicos e
governamentais hegemonicos substituiram-na por outras prioridades de cunho
econdmico pautadas em valores de minoria detentora do poder e da economia, o que
definiu a constituicdo de um pais com baixo nivel de escolaridade e um grande
atraso social e cultural (CORDEIRO, 2015, p. 26).

A reflexdo sem a busca do olhar para o contexto social torna-se vazia e sem
sustentacdo. O trabalho de Cordeiro (2015) revela a importancia da compreensdo de
dimensGes subjetivas de professores que atuam na perspectiva inclusiva em nossa sociedade.
Mesmo diante da escolha teodrica de Cordeiro voltada para teorias que ndo sdo contempladas
nesse estudo, fiz questdo de trazer este trabalho pelo cuidadoso olhar para a “subjetividade
docente”.

A partir desse campo teorico, saliento que, diante da realidade inclusiva, a
ressignificacdo das praticas docentes constitui valor significativo para a qualidade do processo
educativo. Todos trabalhos citados, no montante de onze investigacfes, abordaram a
motivacao docente e processos motivacionais, formacdo de professores e formacéo inclusiva,
Educacdo Inclusiva e processos de aprendizagem inclusiva, de forma sensivel e muito bem
embasada. Cabe ressaltar que o tema da motivacdo docente para a realizagcdo do trabalho com
estudantes com deficiéncia (Educacao Inclusiva), bem como os efeitos da motivacdo docente
no processo de aprendizagem com estudantes incluidos, surge como um desafio para a
pesquisadora.

Ao final desse capitulo, resta-me salientar a importancia dos trabalhos escolhidos e a
elaboracdo deste estado de conhecimento para a ampliacdo do aporte tedrico para a construcao
da tese, considerando que, o que, de fato, queremos é uma escola de qualidade para todas as
criancas. E que os cuidados reservados para o0 docente e seus estudantes sejam de suma
importancia para o processo de aprendizagem e para a qualidade do ensino.

A investigacao possibilitou um encontro com os estudos de Scaramuzza (2015) em O
bem-estar docente no contexto de escolas inclusivas. Ressalto que todos os demais trabalhos
foram selecionados pela importancia e por colaborarem significativamente na construgéo
dessa tese. Portanto, ao finalizar este trabalho, busco um maior rigor no estudo a partir das

intencGes futuras sobre as possibilidades da tematica.
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4 REFERENCIAL TEORICO

Pois 0 necessitado ndo sera para sempre esquecido, e a esperanca dos aflitos ndo se
ha de frustrar perpetuamente (SI. 9.v.18).

Neste capitulo, exponho o referencial tedrico que embasara esta tese. Desta maneira,
saliento estudos voltados para a motivacdo docente para Educacdo Inclusiva. No aspecto do
sujeito, certamente fez-se necessario abordar tedricos que estudam o desenvolvimento do

sujeito, tais como: Jean Piaget, Inhelder e Vygotsky.

4.1 INCLUSAO ESCOLAR

Nesse subitem descrevo brevemente a histdria da Educacédo Especial, bem como os
marcos legais da Educacéo Inclusiva, contemplando ac6es mundiais e atitudes brasileiras com
vista a compreensdo do percurso histérico do atendimento as pessoas com deficiéncia
(SASSAKI, 1997).

Ao iniciar a elaboracdo deste texto, apresento a legislacdo e sua histéria que
possibilitam o reconhecimento da trajetéria de politicas publicas e o envolvimento de seus
protagonistas até a contemporaneidade. Neste contexto, pretendo iniciar um dialogo sobre as
demandas de cada proposta inserida neste capitulo. No item a seguir, proponho uma
ponderacdo sobre os conceitos da Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva e a perspectiva da
Educacao Inclusiva em seus diferentes aspectos. Por fim, abordo as questGes mais importantes
desta investigacdo, os sujeitos, de quem realmente estamos falando. Quem é o sujeito com

necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia?

4.1.2 Da Educacao Especial a Educacao Inclusiva: aspectos historicos e normativos

Buscando obter elementos importantes é que fui revisitar a histéria da Educacao
Especial. No século XVIII, as questdes voltadas para os “portadores de deficiéncia”, como
eram chamadas as pessoas com deficiéncia naquela época, estavam ligados ao misticismo e ao
ocultismo, sem estudos referentes ao desenvolvimento do sujeito. Neste contexto, a falta de
conhecimento trazia preocupagdes sobre as deficiéncias. Segundo Mazzota (2005), até mesmo
na religido, a partir de afirmacdes de que o homem era “imagem e semelhanga de Deus”,
aquele sujeito perfeito, e ndo “parecido com Deus”, com suas limitagdes e imperfeigdes. Na

Europa, surgem, entdo, os atendimentos aos deficientes, mas até o final do século XIX,
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expressoes excludentes eram comuns. Como aponta Mazzota: “Pedagogia dos anormais,
Pedagogia Teratologicas, Pedagogia curativa ou terapéutica, Pedagogia da Assisténcia Social,
Pedagogia Emendativa” (2005, p. 17).

Em meados do século 20, aparecem termos para descrever as pessoas com deficiéncia.
Em 1848, em Massachusetts, foi criado o primeiro internato publico para deficientes; no
periodo de 1817 a 1850, s&o criadas escolas para cegos, surdos e retardados mentais.

No Brasil, durante o periodo imperial, havia a “preocupac¢do” quanto ao atendimento
adequado para pessoas com deficiéncia. Sdo criados, em 1854 e em 1857, dois importantes
institutos para dar suporte necessario aos individuos com deficiéncias visual e auditiva. A
presenca do Instituto de Meninos Cegos, localizado no Rio de Janeiro — hoje chamado de
Instituto Benjamin Constant —, teve, em 1854, como finalidade derrubar preconceitos sobre a
aprendizagem de pessoas cegas. A presenca desta instituicdo movimentou outras acdes
relevantes para a conquista de mais um instituto, o Instituto dos surdos-mudos, no ano de
1857, com a intencgdo de oferecer educacdo intelectual, moral e religiosa as pessoas surdas. No
sentido historico, e avancando para meados de 1874, temos o inicio do atendimento para
deficientes mentais em hospitais psiquiatricos. Identificou-se que os movimentos de politicas
publicas surgiram nessa época em funcao de preocupacdes voltadas a sociedade.

Essa constatacdo estd relacionada ao fato das pessoas relacionarem a deficiéncia
mental aos problemas orgéanicos, a questdes voltadas a criminalidade e ao fracasso escolar.
Tal sistema identifica a necessidade de instituicdes filantropicas e assistencialistas. Com base
nas politicas pablicas vigentes, em 1926, a criacdo do Instituto Pestalozzi esteve voltada para
a assisténcia educacional e dirigida para a area da saude. A fim de dar continuidade a atencéo
para os sujeitos com altas habilidades e superdotagdo, em 1945, ocorreu a implementacédo do
Atendimento Educacional Especializado.

Pensar na Educacdo Especial em uma época em que nao se tinha atencédo voltada para
a educacdo publica em geral, denuncia o que estava acontecendo com o Sistema Educacional
brasileiro em meados de 1940. Conforme afirma Jesus (2015, p. 43):

Embora a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 sinalize, em seu
artigo XXVI, que toda pessoa tem direito a instrugdo e que esta sera gratuita e
obrigatdria, pelo menos nos graus elementares e fundamentais, em muitos paises,
como o Brasil, a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia foi tratada como atividade
de segunda ordem, uma vez que as preocupacdes politicas estavam voltadas para
oferecer a esses alunos trabalhos clinicos e assistenciais, realizados em escolas
especializadas, por se acreditar que esses sujeitos necessitavam de intervenc@es que
curassem ou minimizassem suas deficiéncias.
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Até a década de 1950, ndo se reconhecia a Educacdo Especial. Evidenciava-se, neste
periodo, que os sujeitos que ndo estavam inseridos na sociedade eram invalidos. Sassaki
(1997) afirma que até, mais ou menos, 1960, apds as | e 11 Guerras Mundiais surgiram muitos
sujeitos incapacitados. Nesse periodo vemos o crescimento de clinicas, atendimentos de
reabilitacdo, entre outros servigos.

Conforme Jannuzzi (2004):

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associacdes de pessoas
preocupadas com o problema da deficiéncia: a esfera governamental prossegue a
desencadear algumas a¢des visando a peculiaridade desse alunado, criando escolas
junto a hospitais e ao ensino regular, outras entidades filantropicas especializadas
continuam sendo fundadas, hé& surgimento de formas diferenciadas de atendimento
em clinicas, institutos psicopedagdgicos e outros de reabilitagdo geralmente
particular a partir de 1500, principalmente, tudo isso no conjunto da educagao geral
na fase de incremento da industrializacdo do BR, comumente intitulada de
substituicdo de importacdes, os espacos possiveis deixados pelas modificaces
capitalistas mundiais (JANNUZZI, 2004, p. 34).

Em 1954, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), no estado do Rio de Janeiro. Em um periodo de oito anos surgiram APAEs em todo
0 pais. Considerando a continuidade historica da Educacdo Especial brasileira, em 1961
(BRASIL, 1961), foi sancionada a lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com énfase no
capitulo 11, artigo 88, a qual afirma que “a educacdo de excepcionais, deve no que for
possivel, enquadra-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade”.
Esta foi substituida pela Lei n® 5.692/71, a proposta naquele momento era o “tratamento
especial” para os alunos com deficiéncia fisica e deficiéncia mental para, mais tarde, ser
substituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN, Lei n°® 9.394 de
1996.

E importante destacar que foi a partir da década de 70 que as discussdes referentes a
Educacao Especial no Brasil comecaram a surgir. Desta forma, de acordo com esta vertente,
busca-se constituir um campo solido referente a historicidade do tema investigado. Para uma
localizacdo no tempo, na area da Educacdo Especial, tem-se percorrido um longo e arduo
caminho para o seu reconhecimento, que é de direito. A preocupagdo que vivemos hoje, no
aspecto de educacdo para todos, ja existe hd muitos anos. Segundo Kassar (2011, p. 62), “a
Educacdo Especial constituiu-se como um campo de atuacdo especifica, muitas vezes sem

interlocugdo com a educacao comum”.
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Na década de 70, foi criado, pelo Ministério da Educagdo, o Centro Nacional de
Educacéo Especial, mas ainda n&o se constata o atendimento educacional especializado para
alunos com necessidades educacionais especiais.

Na Constituicdo Federal de 1988 foi implementada, através do artigo 208, a oferta de
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de ensino. No
entanto, como afirma Viegas (2012), é por meados da década de 90 que a Educacdo Inclusiva
passa a fazer parte das discussdes educacionais. Segundo Mittler (2003), a Italia ndo estava
preparada para atender alunos com necessidades educacionais especiais, mas assim o fez,
portanto temos que construir possibilidades, com fundamentos sélidos, para novas geragoes.

Diante das discussdes sobre a tonica da proposta de educacdo para todos, dois
movimentos marcaram a histéria da Educacéo Especial: a Declaracdo de Jomtien, em 1990, e
a Declaracdo da Salamanca, em 1994. A Declaracdo de Jomtien aconteceu na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos e entre seus objetivos estava a necessidade da
democratizagdo do ensino e do espacgo escolar, buscando garantir o acesso e a permanéncia de
todos os alunos ao ensino de qualidade. Nesse cenario, o debate sobre a escolariza¢do de
alunos com deficiéncia reitera a preocupacdo de acGes que garantam a efetiva insercdo na
escola, preferencialmente, na rede regular de ensino. A Declaracdo de Salamanca, um dos
documentos mais importantes, foi fruto da conferéncia em Salamanca, na Espanha, e teve
como proposito atuar na estruturacao de escolas inclusivas.

Coll (2004) relata que o movimento das escolas inclusivas necessita seguir diretrizes
que impulsionem mudancas intensas nas instituices de ensino por meio da sustentacdo
atrelada ao olhar humano e de direito, e que todos os alunos, sem discriminacao, tenham néo
somente acesso a todas as escolas, mas o direito a uma resposta educativa adequada ao seu
funcionamento.

Cabe, também, refletir sobre a exclusdo. Essa reflexdo conduz a possibilidades de
avancos em diversas perspectivas educacionais e sociais. Rozek (2010, p. 8) chama atencao
para o fato da proposta da Educacgéo Inclusiva descrita nessa declaragdo: “ndo problematizar a
exclusdo praticada em todo o processo histérico moderno, no qual a educacdo escolar exerce
papel significativo”.

N&o desconsiderando a importancia das duas conferéncias citadas acima, tornam-se
fundamentais alguns debates através de uma leitura detalhada da Declaracdo de Salamanca
com o intuito de examinar minuciosamente as relagdes politicas existentes no documento que

possibilitam uma ampliacéo sobre a tematica em questdo.
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Para Kassar (2011, p. 71), a Declaragdo da Salamanca evidencia questdes financeiras
em seu documento, pois “essa declaragdo enuncia que diante do alto custo em manter
instituicOes especializadas as escolas comuns devem acolher todas as criancas independentes
de suas condigdes fisicas, sociais emocionais, linguisticas ou outros”.

O percurso que segue, alimenta a perspectiva de tantos movimentos na busca do
efetivo respeito a diversidade humana. Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDBEN, de 1996, descreve, no artigo 58, acbes fundamentais para o

desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais, afirmando que:

Art. 58 [...] 8 1o Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial. § 20
O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em fun¢do das condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracdo nas classes comuns de ensino regular.

No artigo 59, especificamente, a lei apresenta a modalidade da Educacéo Especial
para as institui¢cdes de ensino, e esta deve ser oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino para educandos com necessidades especiais. Observa-se que o0 artigo apresenta
também uma consideracdo no que diz respeito as acfes que acontecem na sala de aula, do
ponto de vista do curriculo, métodos, técnicas, recursos educativos e outros movimentos
necessarios para o amplo aprendizado do sujeito.

Vale ressaltar que, no mesmo artigo, a terminalidade especifica, a formacdo dos
professores e a insercdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no mercado de

trabalho estdo presentes. Conforme o artigo:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais: | — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacéo
especificos para atender as suas necessidades; Il — terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor
tempo o programa escolar para o0s superdotados; Il — professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns; 1V — educacéo especial para o
trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢Ges
adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de insercdo no trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgédos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora.

A ampliacdo de debates através de agdes concretas vistas na lei demonstra, como

aponta Kassar (2011), um impacto social por meio dos documentos existentes. E preciso
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notar, todavia, em que momento inicia-se o0 discurso de Educacdo Inclusiva ao invés De
Educacéo Especial. A proposta da Educagéo Inclusiva surgiu a partir de diferentes encontros
realizados pela Organizacdo das NacGes Unidas (ONU) para desenvolver discussdes
relevantes ao tema.

No ano de 2001, em Montreal, fica estabelecido, através da Declaragdo Internacional
de Montreal sobre Inclusdo, o acesso igualitario a todos. No Brasil, em 11 de setembro de
2001, através da Resolucdo numero 2 (BRASIL, 2001), o Conselho Nacional de Educacao
instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica explicitou o
compromisso de cada sistema de ensino de regulamentar o setor de Educacéo Especial em
suas secretarias.

Foi declarado, entre outros principios, que as instituicbes de ensino deveriam
matricular todos os alunos com deficiéncia, preferencialmente, nas escolas de ensino comum;
promover a organizacao pedagdgica e a estrutura para a realizacdo do atendimento aos alunos
com deficiéncia; estimular flexibilizagdes e adequacdes curriculares (curriculos,
metodologias, recursos didaticos, entre outras acdes) para o pleno desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, respeitando as diferentes maneiras e estilos de
aprendizagem.

Nesse mesmo ano, através do PNE, Plano Nacional de Educagdo, Lei n® 10.172/2001
(BRASIL, 2001), foram feitos alguns apontamentos referentes a constru¢do de uma escola
inclusiva. Compactuo com as ideias de Sassaki (1999), a partir do questionamento “por que
precisamos da Educacao Inclusiva?” O autor afirma que “as pesquisas indicam a importancia
dos seguintes conceitos: Separado nao ¢ igual; Principio da “Valoriza¢do da Diversidade” e a
Educacdo Inclusiva é boa para todos (1999, p.123). Segundo ele, fazer a inclusdo nao é
descarregar estudantes em escolas regulares, ignorar as necessidades individuais, expor 0s
estudantes e colocar demandas desmedidas, desconsiderar as preocupacdes dos pais e limitar
oportunidades integradas para o estudante com deficiéncia.

Dentre as questdes existentes, ha a insuficiéncia de acbes que contribuam para a oferta
de matriculas na rede regular de ensino, de programas referentes a formacéo continuada dos
docentes, de questdes de adaptacdo curricular individualizada e de acessibilidade, pontos a
serem vistos e solucionados.

Entretanto, quando se pensa em inclusdo de pessoas com deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especiais, associa-se ao fato de existir a exclusdo. O significado de
inclusdo é a integragdo total de pessoas que possuem necessidades especiais ou especificas

numa sociedade. Quando ndo acontece essa integracdo, a excluséo é apresentada através de
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seu significado mais desumano, a desagregacao, a préatica ou resultado de excluir, de separar,
de afastar ou de omitir. H4, portanto, a necessidade social de apoio que sirva para os alunos
que sao excluidos, de forma sutil, dentro da escola.

Na Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 2006, ficou
acordado que os Estados garantam um principio de Educacdo Inclusiva em todos os niveis de
escolarizacdo. Em 2008, foi aprovado o texto desta convencao, e o Ministério da Educacéo,
por intermédio da Secretaria da Educacdo Especial, elaborou um importante documento
intitulado “Politica Nacional de Educag¢dao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva”
(BRASIL, 2008).

Por meio deste documento, alguns itens foram de extrema importancia para a
continuidade de acOes satisfatorias. Um destes refere-se a oferta de atendimento para as
criancas com necessidades educacionais especiais ou com deficiéncia na Educacdo Infantil.
Outro ponto de suma seriedade sdo os atendimentos especializados para o enriquecimento
curricular, no entanto para isso se efetivar, sdo necessarias elaboracdo e organizacdo de
recursos pedagdgicos e de acessibilidade.

A reflexdo sobre o proprio conceito de escolas inclusivas é de fato uma preocupacao
com situagdes vividas em todo o contexto social. Foi buscando avangar e proporcionar
estratégias satisfatorias que, em 2008, foi elaborada a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, documento orientador para estados e municipios. Esse
documento foi organizado pelo grupo de trabalho composto por profissionais estudiosos da
Educacao Especial de diferentes estados do Brasil.

De acordo com Carvalho (2010), quando ha a reforma da escola e a reorganizacao do
projeto politico pedagdgico de orientacdo inclusiva e de praticas envolvidas com o
desenvolvimento de todos, nota-se a preocupacdo com a individualidade de cada sujeito. 1sso
significa a maxima integracao para a diminuicdo da discriminacao.

Na esteira das acdes vividas, pode-se pensar a construcdo de respeito a dignidade
humana e o proprio compromisso deste envolvimento. Essa dindmica necessita ser bem
orientada, pois se tratam de acfes que configuram uma preocupacdo universal. Considera-se
de grande relevéncia a problematizacéo trazida por Mittler (2003, p. 24), quando afirma que:
“uma coisa € clara, as escolas e o sistema educacional ndo funcionam de modo isolado. O que
acontece nas escolas é um reflexo da sociedade em que elas funcionam”. Esse relato descreve
a dura realidade de nosso cotidiano social e educacional.

Diante dessa realidade, e acompanhando o procedimento politico decorrente de

diferentes ac¢des, na atuacdo do governo brasileiro regente entre 2003 e 2010, os documentos
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implementados voltam-se a Educacdo Inclusiva quando se referem aos alunos com
necessidades educacionais especiais e/ou pessoas com deficiéncia. Como podemos perceber,
0 conceito de Educacdo Inclusiva trata de um compromisso de educagdo para todos. Coll
(2004, p. 15) indica que:

O conceito de escolas inclusivas supfe uma maneira mais radical de entender a
resposta educativa a diversidade dos alunos e baseia-se fundamentalmente na defesa
de seus direitos a integracdo e na necessidade de promover uma profunda reforma
das escolas, que torne possivel uma educacdo de qualidade para todos eles, sem
nenhum tipo de excluséo.

Vale ressaltar que esse levantamento faz um apanhado das legislagdes anteriores até a
insercdo da politica nacional de Educacgdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2001) nas instituicGes de ensino. Diante dessa breve revisdo histérica e atentando
para a Educacdo Especial no aspecto da perspectiva inclusiva, percebe-se que a sociedade,
bem como as instituicbes de ensino, necessitam rever o que realmente acontece quando se
comprometem com a pessoa sob esta perspectiva. A escola, na perspectiva inclusiva, constitui

uma mudanca educacional. Comungando com tal ideia, Coll (2004, p. 29) afirma que:

O movimento das escolas inclusivas propBe-se a impulsionar uma mudanga
profunda nas escolas, permitindo que todos os alunos sem discriminagdo, tenham
ndo sO acesso a elas como também a uma resposta educativa adequada as suas
possibilidades.

Muito se tem discutido a respeito dos direitos iguais para todos e as instituicGes de
ensino sdo os locais analisados constantemente nesta tematica. Todos os alunos devem estar
na escola e esta precisa adequar o seu processo de ensino e de aprendizagem em uma
perspectiva inclusiva. Pode-se analisar a historia de conquistas, olhando tanto para o
crescimento da sociedade quanto para a escola, como um caminho de grandes possibilidades
de alargamento social. Conforme consta no presente documento (2008, MEC'- SEESP?-
2008), no capitulo I:

A Educacdo Inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca de valores
indissociaveis, e que avanca em relacéo a ideia de equidade formal ao contextualizar
as circunstancias da producédo da exclusdo dentro e a fora da escola.

2 SEESP: Secretaria da Educacio Especial.
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Além dos avancgos conquistados nessa caminhada, outro aspecto relevante a ser
descrito sdo os objetivos claros e precisos do documento em questdo. O documento
apresenta a preocupacdo do acesso dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacdo na rede regular de ensino, bem como
respostas a respeito da garantia da transversalidade da Educacéo Especial, da Educacéo
Infantil até ao ensino superior; atendimento educacional especializado; continuidade da
escolarizacdo; participacdo da familia em todo o processo; acessibilidade urbanistica,
arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e
informacdo; formacdo de professores e articulagdo intersetorial na implementacdo das

politicas publicas. No capitulo V, fica declarado que:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a integrar a
proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacdo. Nestes casos e outros, que
implicam em transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos.

No Brasil, as politicas publicas estdo assumindo um papel fundamental de conquistas
que sdo de direito para as pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais.
Em referéncia a esse debate, e considerando todos 0s movimentos, é preciso descartar nomes
e enfeites para a Educacéo Especial e para a Educacdo Inclusiva. Temos que efetivar esforcos
para que realmente algo aconteca e que o respeito impere em nossa sociedade.

Para Rozek (2010), muitos sdo os modismos envolvendo a Educacdo Especial.
Podemos dizer que novas nomenclaturas surgem com o mesmo discurso. Assim sendo, a
mudanca nas praticas pedagogicas ndo basta para reconhecermos o aluno incluido. Segundo
Forgiarini (2013, p. 55), “faz-se, refletir sobre o papel da escola no processo inclusivo e,
assim, verificar como acgdes desenvolvidas em prol da inclusdo determinam a forma de
perceber os sujeitos incluidos”. Portanto, percebe-se que, de fato, o foco deve estar nas
possibilidades de conquistas em um panorama de melhorias e ndo de resisténcias.

Como bem salientam Jesus e Alvez (2011, p. 27), “temos que ter clareza de que
precisamos de melhores solucGes para as discrepancias entre a realidade e as expectativas. Ha
de se correr riscos, criar rupturas, andar no fio da navalha”. Além disso, torna-se
imprescindivel que o discurso e o compromisso de uma escola de qualidade se efetivem.

Na compreensdo de Rozek (2010), o momento exige uma atuacdo da escola e dos

profissionais que estdo envolvidos no processo educacional. Faz-se necessario refletir sobre as
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compreensdes em relagdo ao processo inclusivo, a fim de modificar a escola que nos
deparamos na atualidade, instituicOes essas que ainda atentam primeiramente para deficiéncia
e depois para o sujeito.

Muitas sdo as investigacOes acerca da Educacdo Especial que causam constantes
debates e discussdes. Com a finalidade de promover o entendimento e a identificacdo de
conceitos que abrangem essa tematica, é de suma importancia o reconhecimento das palavras:
educacdo de excepcionais, Educacdo Especial, escola inclusiva, inclusdo, inclusdo escolar,
Educacao Inclusiva e perspectiva inclusiva.

Ao longo de nossa trajetoria historica, a Educac@o Especial foi tratada como acgdo de
segunda ordem. Havia um distanciamento das instituicbes de ensino regular por se tratar de
uma tematica com preocupacdes voltadas para o assistencialismo. A LDBEN n° 4.024/61, em
seu artigo 88, refere que a educacao dos excepcionais recebera atendimento especial. Naquele
periodo, vivia-se em uma realidade em que nédo se reconhecia o0s sujeitos em sua diversidade.
A escola e o sujeito com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais viviam
distantes. Na verdade, parecia ndo haver relacdo entre eles. Assim, buscando conhecer as
terminologias usadas em uma estrutura linear de avancos, apareceram questdes impactantes
relacionadas a acdo de humanizar. O ato de pensar sobre essa realidade implica fortemente em
nossa formag&o como seres humanos. Rozek (2010, p. 103) afirma que:

O ser humano age e reage as coisas com base nos sentidos que estas tém para ele.
Isto inclui todos os objetos do mundo fisico, outros seres humanos, instituicGes,
ideias, concepgdes, atividades e outras situacGes que encontra na sua vida cotidiana
de relacdes.

Dessa forma, de nada adianta modificar-se a terminologia e a préatica continuar da
mesma forma. O uso de determinadas palavras implica determinados sentidos para o assunto e
o direcionamento das ideias. Para esclarecer a compreensao de varios termos utilizados em
nossas politicas até a chegada da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), brevemente, serdo retomados os subtitulos do percurso
dessas nomenclaturas.

Quanto a educacéo de excepcionais, identifica-se que seu significado esta voltado para
0 sujeito anormal, que apresenta deformacéo fisica ou insuficiéncia de uma funcéo fisica ou
mental; que apresenta uma deficiéncia. A partir desse entendimento, e pela abrangéncia do
sentido da palavra, a educacao para criangas excepcionais acontecia de maneira diferente, pois

elas ndo eram iguais aos outros, justamente por ser atribuido o conceito de excepcionais,
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estampado na nomenclatura de “normais” e “anormais”. Em geral, o que se postula € o
aspecto de anormalidade. Mazzotta (1973, p. 1) ilustra bem esse tipo de crenca, ao afirmar

que:

[...] As pessoas que apresentam respostas muito diferentes daquelas que séo
esperadas, ou que sdo consideradas importantes para o grupo social, passam a ser
vistas ou até mesmo estigmatizadas como “anormais”, ja que nao se conformam as
normas e valores estabelecidos.

Percebe-se este desrespeito as diferencas desde meados do século XIX, e isso se
perpetua até hoje. Kassar (2011) descreve em seus estudos que, mesmo tendo conhecimento
de registros de matriculas de alunos com deficiéncia em escolas privadas e estaduais, desde o
final do século XIX, as instituicbes especializadas surgem como referéncia para o
atendimento a sujeitos com deficiéncia sem nenhum destaque para as demais instituicdes de
ensino regular.

Nesse descompasso dos direitos humanos, 0s sujeitos anormais viviam a margem da
sociedade por serem “incapacitados”, “deficientes”, “invalidos”, acreditava-se que essa
condicdo seria imutavel (MAZZOTTA, 1973). Conforme consta em nossa historia, algumas
acOes assistencialistas demonstravam atencdo em beneficio do sujeito com deficiéncia,
aproximando-o da relacéo, do cuidado, de protecéo.

Evidentemente que toda relacdo social faz-se presente em cada ato. Proteger ndo é
integrar. H4, porém, que se considerar o que Raad (2007, p. 20) aponta: “Quanto mais as
pessoas pensam que necessitam de cuidados, mais se submetem as normas e a tutela de uma
producdo médica industrial”. Ou seja, N0 momento em que temos pessoas que necessitam de
atencdo, cuidado, envolvimento e atendimento, ha a responsabilidade de desenvolvé-las como
pessoas em uma sociedade de forma digna e humana.

Nesse sentido, € oportuno relatar que, do ponto de vista educacional, 0s sujeitos com
deficiéncia necessitam ser vistos como individuos, com suas diferencas e limitacdes, como
todos os seres humanos e nao por uma classificacdo de “normais” e “anormais”.

Pensar a Educacéo Especial, hoje, é ter o conhecimento de seu percurso histérico. Em
1854, atestam-se importantes indicadores ao atendimento escolar especial aos portadores de
deficiéncia. Em 1874, surgiram instituicGes para realizar o atendimento aos sujeitos com
deficiéncia; em 1950, muitas institui¢des especializadas foram criadas para atender a demanda

da Educacéo Especial.
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Em 1971, com a Lei n® 5.692/71, no artigo nove, delimitou-se que os alunos da
Educacdo Especial eram sujeitos que apresentavam deficiéncia fisica ou mental ou sujeitos
com atraso quanto a idade. Em decorréncia desse entendimento, ficou sob a responsabilidade
da Educacéo Especial o atendimento de criangas sem a necessidade do parecer de deficiente.
Neste mesmo periodo, temos a criacdo do Centro Nacional da Educacdo Especial (CENESP).

A Educacéo Especial consolidou-se como modalidade de educagdo a partir na década
de 90 e foi oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades (BRASIL, 1996, 2008a). Idealizar
a Educagdo Especial como modalidade é importante, mas deve-se ter o compromisso de
analisar a educacdo como uma s6, que ndo pode jamais ser vista como um subsistema a parte
(CARVALHO, 2011).

Na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, no ano de 1990,
estiveram presentes varios paises, inclusive o Brasil. A preocupacdo estava voltada para quem
teria 0 compromisso com a Educacdo. Coube ao pais a responsabilidade de asseverar a
educacdo para todos. Em 1994, através do documento Politica Nacional de Educacao
Especial, fundamentado nos principios de normalizacdo, fica constituido o impedimento para
inclusdo educacional e social. O atendimento em Educac@o Especial deveria acontecer em
escolas e classes especiais, em atendimento domiciliar, em classe hospitalar e em sala de
recursos, e 0 acesso do sujeito com deficiéncia a rede regular de ensino estaria condicionado
as condicdes do sujeito.

A partir dessa consideracdo, s6 poderiam ingressar em classe comum os portadores de
necessidades especiais que possuissem condi¢bes de acompanhar as atividades curriculares no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais. Tal contingente é apresentado de forma
segregativa, pois 0 que se via, na época, era uma grande quantidade de pessoas com
deficiéncia em idade escolar fora da escola. Consequentemente, os estudantes, publico-alvo
da Educacéo Especial, estavam matriculados em escolas e classes especiais.

Mudangas conceituais aconteceram, ou seja, percebe-se um processo de reflexdo
guanto as questdes voltadas para o efetivo direito de todos a educacdo. Com avancos e
tropecos, por muitos anos, a Educacdo Especial foi a forma mais adequada para o
acolhimento de alunos com deficiéncia ou aqueles alunos que ndo se adaptavam a estrutura
rigida do sistema de ensino (PNEE, 2008).

Nesse cenario, a Educacdo Especial foi ampliando espago para novos conceitos e
perspectivas, visando instituir o compromisso de uma educagao para todos, sem discriminacdo

de nenhuma espécie. Mazzotta (1982, p. 11) refere-se aos objetivos da Educacéo Especial por
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estarem alicercados na igualdade de oportunidades e de atendimento que respeite as
diferengas individuais e as necessidades educacionais de cada aluno. O autor afirma, ainda,
que a ideia béasica de uma educacdo para todos ndo deve se perder “a responsabilidade de
todos aqueles que atuam neste campo, no sentido de ndo permitir que essa ideia seja destruida
pela confusdo e controvérsia”. Ainda que por caminhos diversos, ¢ preciso ndo perder de vista
a premissa basica dessa ideia.

Sendo de responsabilidade social, os dizeres de Mazzotta defendem a proposta de
atendimento adequado para todos os individuos. E oportuno salientar que, ao se refletir sobre
0 desenvolvimento da escolarizagdo dos alunos excepcionais e da Educagéo Especial no
Brasil, a ideia do século XXI continuard buscando a integracao fisica, funcional e social do
individuo.

A verdadeira funcdo de se pensar sobre a trajetdria da Educacdo Especial ndo deve ser
de encontrar a melhor nomenclatura, mas, sim, a de criar condi¢des de praticas satisfatdrias
para o desenvolvimento da qualidade do ensino e respeito a subjetividade. Concordo com
Forgiarini (2013) quando se refere a relacdo da Educacédo Especial com a proposta inclusiva
nas escolas regulares.

Neste contexto, a Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacéao
Inclusiva, reafirma o amparo ao direito a diferenca, na igualdade de direitos. Segundo
Mantoan (2011, p. 5), “a implantagdo da Politica de Educagdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, precisa que a inclusdo se concretize nas escolas comuns”. Considera-se
que o grande desafio seja articular uma mudanca em ambientes conservadores, a fim de
auxiliar na construcdo do conhecimento de todas as pessoas inseridas neste processo.

Para isso, é fundamental entender o que é proposto na escola inclusiva, na inclusdo
escolar e na Educacéo Inclusiva para a chegada da nova tendéncia para praticas voltadas para
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Com base nessas categorias, € compreensivel remeter o
estudo ao perfil da escola contemporanea. Esse movimento, como ja foi esclarecido, acontece
no ambito internacional. Trata-se, portanto, de a¢fes que envolvam mudancas no modo de
pensar e agir. Baptista (2011 p. 37) declara que: “No que se refere a a¢do pedagogica, o
desafio da incluséo tende a reavivar nossa necessidade de qualificar a intervencéo, fazendo da
mesma um ato investigativo”.

Com o passar do tempo, e através de muitas lutas e incansaveis empenhos pelos
direitos humanos, inicia-se o dialogo mundialmente conhecido de uma educacéo para todos
(UNESCO, 2009). Convém ressaltar que a escola, na perspectiva inclusiva, esta afinada com

os direitos humanos, pois valoriza todos os sujeitos em sua esséncia mais humana, em sua
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individualidade. No @mbito escolar, surge um grande desafio: aceitar “todos”. Segundo o
Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei Federal 8.069 (1990- 2012, p. 33):

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho, assegurando-se lhes: | — igualdade de condices para o0 acesso e
permanéncia na escola; Il — direito de ser respeitado por seus educadores; Il —
direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares
superiores; IV — direito de organizacdo e participagdo em entidades estudantis; V —
acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia. Paragrafo unico. E
direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como
participar da definicio das propostas educacionais. Art. 54. E dever de o Estado
assegurar a crianga e ao adolescente: | — ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito,
inclusive para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il — progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio; Il — atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino.

Enriqueco a consideracdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, citando a Politica
Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), em
que hd um documento de extrema importancia, citado anteriormente, elaborado por
representantes de alguns estados brasileiros. Vale registrar que esse documento auxilia, de
maneira geral, a compreender como se constituiu a Educacdo Especial para a perspectiva
inclusiva.

Como aponta a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), a Educacéo Especial passa a agregar a proposta da escola regular,
requerendo um atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Assim, considera-se imprescindivel atuar para a mudanca. Segundo Mantoan (2011, p.
27), temos a obrigacao de fazer valer a educacdo para todos e ndo precisamos ser corajosos
para levantar a bandeira da inclusdo. E justamente esse aspecto que temos que pensar,
devemos de fato acreditar e modificar o ensino. A autora salienta ainda que: “Precisamos lutar
por essas mudangas e por movimentos que t€ém como fim virar essas escolas do avesso”.

Para tornar possivel a continuidade da luta em torno da inclusdo escolar, os
movimentos e as energias devem estar voltados para a construcdo de uma escola que respeite
as habilidades, as competéncias individuais, o processo educativo, com reconhecimento das
diferencas, priorizando a cidadania global, sem discriminacé&o.

Conforme Forgiarini (2013), a inclusdo escolar deve ser uma acdo bem quista nos
olhares e nas praticas educacionais, a fim de superar a segregacéo existente em nossa histdria.

Considera-se que a inclusdo é uma possibilidade para o aperfeicoamento da escola,
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beneficiando a todos que nela estdo. Dessa maneira, todos sdo chamados para essa
responsabilidade.

Nesta concepcdo, faz-se importante reconhecer e valorizar a diversidade humana. A
proposta das escolas na perspectiva inclusiva esta na construcdo de politicas inclusivas, nos
planos politicos pedago6gicos, na democratizacdo das aprendizagens, na formacdo de
professores, bem como nas diferentes metodologias e praticas criativas. Esse abarcamento,
através de um envolvimento social, oportuniza aos docentes e a toda comunidade escolar o
conhecimento da filosofia democratica de trabalho da instituicdo, com ideais claros e
responsaveis. Sobre a perspectiva inclusiva, Carvalho (2010, p. 63) aponta que: “Quando
escolas decidem elaborar projetos politicos-pedagdgicos de orientacdo inclusiva, produzem
propostas que contém apostas na possibilidade de que todos podem aprender, embora sejam
diferentes em seus ritmos e estilos de aprendizagem”.

Conforme a autora, as escolas que decidem pela perspectiva inclusiva e, dentro deste
contexto, se espera- que a legislacdo ndo fique em primeiro lugar. O intento desta constatagdo
é que ndo ha o direito de escolha, os fundamentos ideoldgicos basearam-se na busca do olhar
para 0 outro, pois se sabe que, de fato, a inclusdo é de responsabilidade coletiva. Mendes
(2010, p.106) afirma que:

A despeito das evolugbes no discurso, na atualidade constata-se que, para uma
estimativa de cerca de seis milhGes de criangas e jovens com Necessidades
Educacionais Especiais, cerca de 800 mil matriculas, considerando o conjunto de
todos os tipos de recursos disponiveis, ou seja, desde os matriculados em escolas
especiais até os que estdo nas escolas comuns. A grande maioria dos alunos com
necessidades educacionais especiais esta fora de qualquer tipo de escola. Tal quadro
indica muito mais uma exclusdo escolar generalizada dos individuos com
necessidades educacionais especiais na realidade brasileira, a respeito da retorica
anterior da integracédo e da atual inclusdo escolar.

Essa afirmacdo traz um desafio ainda maior, o de incluir um aluno com suas
diferencas no ambito escolar. Segundo Lago (2007), na perspectiva de incluir, compreendem-
se acOes de aprendizado e de interacdes e transmissdes sociais entre criangas de outro modo.
Piaget (1973, p. 28) evidencia inimeros beneficios nessa transmissdo social entre o ser

humano quando afirma que:

[...] se a transmissdo social acelera o desenvolvimento mental individual, é porque
entre uma maturagcdo organica que fornece potencialidades mentais, mas sem
estruturacdo psicolégica feita, e uma transmissdo social que fornece elementos e o
modelo de uma construcdo possivel, mas sem impor esta Gltima num modelo
acabado, ha uma construcdo operatéria que traduz em estruturas mentais as
potencialidades oferecidas pelo sistema nervoso; mas ela so efetua esta tradugdo em
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funcdo de interagbes entre os individuos e, por conseguinte sob a influéncia
aceleradora ou inibidora dos diferentes modos reais destas interagfes sociais.

O autor mostra os beneficios da transmissdo social da interagdo do ser humano. Assim,
a formacgédo humana se desenvolve a partir das relacdes que temos ao longo de nossa vida. A
sustentacdo humana atende a esse pré-requisito: interacdo. Aprendemos constantemente com
0 outro e isso é essencial para a nossa constituicdo como pessoa.

Portanto, no atual contexto educacional, hd segregacdo. A nomenclatura Educacdo
Inclusiva que, em diversos momentos foi referida, ignora a funcdo na qual a educagédo se
constitui em uma sociedade. Se realmente a sociedade inclui, isso necessariamente nao
precisa ser dito, pois a sociedade é para todos. Andreozzi (2006, p. 50) relata a importancia de
refletir além do que € apresentado nos dias atuais. Ndo se trata apenas de alterar nomes e
nomenclaturas, mas de repensar 0 que estamos fazendo para que 0 ensino de nossas escolas
saiam do fracasso. A autora afirma que, ao propor uma Educacdo Inclusiva, nos deparamos
com a exclusdo nas escolas, mesmo que ndo seja dito explicitamente, “o que justifica o
discurso de educacdo inclusiva ¢ o fato de que a educagdo na modernidade ndo inclui
socialmente os sujeitos, conforme propunham os ideais das revolugdes burguesas”.

O sentido da segregacdo aponta para o fato de que todas as escolas recebem alunos em
diferentes contextos e necessidades educacionais especiais. Quando isso ndo acontece, a Visdo
de incluséo escolar se torna inexistente. Percebemos o compromisso das escolas em resgatar
principios fundamentais para o desenvolvimento humano. A escola necessita permitir que
seus alunos vejam a sociedade tal qual ela se apresenta. Ao mensurar que no ambito escolar
ocorre a exclusdo, geramos um desconforto imenso no aspecto dos valores necessarios para a
convivéncia social.

Carvalho (2010, p. 93) considera que:

Para traduzir esse compromisso sugere-se que a comunidade da escola pense e
repense a sociedade que temos e a que queremos, em como a escola est4, em relagdo
ao como a desejamos; qual a pratica pedagdgica que se pretende viabilizar de modo
a garantir a todos o direito de aprender a viver junto, numa concep¢édo de educacdo
para a paz e para solidariedade entre os homens.

A escola é um espacgo de inimeros aprendizados, assim sendo, a diversidade humana
oriunda das relagdes, permitird o desenvolvimento da ética, do respeito e da solidariedade.
Para Mantoan (2013, p. 103), “as escolas de nivel bésico ttm um papel inestimavel e
imprescindivel na formagdo dos cidaddos deste e de todos os séculos dos séculos...”. Em lugar

de distanciamento e de exclusdo, € importante permitir a necessidade de conceber diferentes
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propostas de problematizacdo e participagdo de todos. Um dos pontos sdo os valores
humanitarios que beneficiam suas relagcBes. Para a autora, um ensino de qualidade esta
pautado por solidariedade, cooperacdo e compartilhamento do processo educativo com todas
as pessoas envolvidas.

Para atingir a qualidade educacional, cabe ao docente e as demais pessoas envolvidas
construir personalidades que ponderem todas as suas acdes, preservando o outro: “O ensino
inclusivo se propGe a explorar talentos, atualizar possibilidades, desenvolver predisposicdes
naturais de cada aluno” (2015, p. 105). Sob o prisma do ensino inclusivo, a escola é um cerne
de mudancas e, neste sentido, a incluséo é um efeito da transformacao do ensino regular.

Faz-se conveniente chamar atencdo para os escritos de Viegas (2012, p. 45), ao
declarar que “a abordagem da escola inclusiva consideraria a reestruturacdo da escola em
termos pedagogicos, especialmente metodoldgicos e conceituais para atendimento das
necessidades educacionais especiais de qualquer aluno matriculado”. Em consideragdo a essa
citacdo, cabe destacar que, além da proposta da escola inclusiva, o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas e orientacfes inclusivas (CARVALHO, 2010) evidenciam importantes
movimentos educacionais.

Assim, buscando conhecer a trajetéria da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, as leituras realizadas contemplam o enfoque pertencente a esse estudo.
Desse modo, conforme afirma Macedo (2005, p. 22), “a educacdo inclusiva supde, sobretudo,
uma mudanca em nds, em nosso trabalho, nas estratégias que utilizamos no trabalho, nos
objetos na sala de aula, no modo como organizamos o espaco € o tempo na sala de aula”.
Nesse contexto, a escola comum se torna inclusiva quando reconhece que todos aprendem de
maneira diferente.

O processo de aprendizagem acontece em diferentes ambientes e a todo instante.
Todos os alunos estdo inseridos ativamente no processo escolar. Quando ha um
distanciamento da apropriacdo das diferencas, a qualidade do ensino inexiste. No dia a dia da
escola, praticas excludentes e segregadas sio frequentes. E oportuno salientar que, para
qualquer mudanca, a presenca de todos os envolvidos constitui um espaco de crescimento.

Ja ndo cabe mais o enfoque de despreparo de nosso ensino para comprometimento das
acOes em nossas escolas. Viver esse periodo viabiliza um reconhecimento de respeito a todos.
Para efetivacdo desse propdsito, comunga-se com as ideias de Rogalski (2010) que atesta que
a educagdo é um processo dindmico e flexivel e que permite que as pessoas interajam umas
com as outras, a fim de desenvolver suas potencialidades. E esse tipo de experiéncia, faz com

que o individuo se desenvolva integralmente como ser humano. Mantoan (2006) salienta que
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reconhecer o outro como “o diferente” ndo basta, porque esse outro ¢ sempre “um” outro e
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nao “o” mesmo.

4.2 ESTUDANTES COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS E/OU
DEFICIENCIAS EM DIFERENTES PERSPECTIVAS

Ao analisar a relacdo da permanéncia dos sujeitos da Educacdo Especial em escolas
comuns, percebe-se, nas palavras de Viegas, um entendimento coerente diante da realidade
atual. Segundo a autora, “obviamente, entende-se que em alguns casos especificos, ha
necessidade de atender as demandas de Educacdo Especial dos individuos em espagos que
contemplem as suas caracteristicas especificas [...] com intervencbes individualizadas”
(VIEGAS, 2012, p. 45).

Piaget (2012), afirma que:

O desenvolvimento mental é uma construcdo continua, comparavel da edificacdo de
um grande prédio que, & medida que se acrescenta algo, ficara mais solido, ou a
montagem de um mecanismo delicado, cujas as fases gradativas de ajustamento
conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade das pec¢as tanto maiores quanto
mais estavel se tornasse o equilibrio (2012, p. 4)

Com base nos estudos do campo tedrico sobre o desenvolvimento do sujeito,
fundamentado na epistemologia genética de Piaget, o conhecimento se da por meio da
construco de estruturas cognitivas. E através dessas estruturas mentais que o estabelecimento

das relacdes ocorre. Para Piaget (1983, p. 11):

Cada crianca constrdi, ao longo do processo de desenvolvimento, o seu proprio
modelo de mundo. As chaves principais do desenvolvimento mental da crianga sdo:
a) A propria acdo do sujeito. b) O modo pelo qual isto se converte num processo de
construcdo interna, isto é, de formacdo dentro de sua mente de uma estrutura em
continua expanséao, que corresponde ao mundo exterior.

Nesse contexto, o conhecimento do sujeito varia conforme ele explora a realidade
através da acdo. Piaget, em toda sua obra, estudou o desenvolvimento da crianca e do
adolescente, a fim de compreender como a crianga constréi um modelo de mundo a cada
periodo de sua vida.

O desenvolvimento humano pressupfe a interagdo com 0 organismo € com 0 meio. A
partir do movimento de condutas reflexas, a crianca desenvolve, nesta interagcdo, habitos,

reagOes circulares e esquemas de acOes que permitirdo o desenvolvimento posterior das
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estruturas cognitivas. Jean Piaget elaborou a Epistemologia Genética para explicar a Génese
do Conhecimento. Esta teoria abrange um estudo das origens do conhecimento desde o
nascimento até o pensamento formal. Piaget, através de sua caminhada de investigacao,
procurou entender como o ser humano pensa. Em acordo com este referencial tedrico,
pretende-se demonstrar que o desenvolvimento do sujeito, para o autor, acontecerd de forma
evolutiva.

Em suas pesquisas, Piaget apresenta o desenvolvimento do individuo através de quatro
estagios: sensorio-motor, pré-operatério, operatorio concreto e operacGes formais. No
primeiro estagio, que varia de 0 a 2 anos de idade, 0 sujeito tem esquemas de acgdes
elementares. Esses esquemas de acdo se enriquecem e ficam complexos a medida que o
conhecimento prossegue. Neste periodo, o bebé exercita o reflexo de succdo e, a partir deste
reflexo, a assimilacdo dos objetos generaliza-se até o nascimento das condutas diferenciadas.
Criancas com alguma necessidade especial e/ou deficiéncia podem apresentar limitacoes
estruturais, como dificuldades de coordenar esquemas de acdo para alcancar objetivos
desejados e resolver situacdes-problema (MANTOAN, 1997).

Piaget considera que qualquer estimulo para atuar deve ser assimilado pelo organismo.
Este processo de assimilacdo designa a acdo do objeto, assim como a acomodacdo designa a
acdo do sujeito. A agdo que acontece neste periodo é inseparavel de um ato de assimilacdo e
apresenta esquemas primarios e secundarios que tendem a solidarizar-se ou combinar-se cada
vez mais a partir do momento que os esquemas se tornam mais flexiveis e complexos. Por
exemplo: o esquema de sugar corresponde ao saber sugar, independentemente do que é
sugado. Os novos esquemas de acOes resultam sempre dos anteriores de maneira que
implicam as coordenacdes presentes.

Os esquemas assimilam os objetos ou se acomodam a eles, transformando-se em
novos esquemas para voltar e assimilar. Isso acontece de tal forma que este momento Piaget
aponta como uma primeira “classificacdo” do mundo.

De acordo com Piaget, o processo de assimilacdo e acomodacdo resulta na adaptacéo,
gue ocorre sempre que 0 organismo se transforma em relacdo ao meio. Ha um interjogo dos
mecanismos de acomodacdo e de assimilacdo. A crianca neste estagio utiliza-se da prépria
realidade e de instrumentos perceptiveis e motores para desenvolver sua inteligéncia,
essencialmente, individual e puramente vivida no presente, pois ainda ndo desenvolveu a
funcdo simbdlica. E notdria a importancia das relagdes e das trocas sociais com o0s pais,

adultos e pares.
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Piaget (1943) descreveu em seus estudos, juntamente com Barbel Inhelder, que o
sujeito poderia apresentar uma “constru¢do mental inacabada”, mas os estagios seriam
sucessivos durante o desenvolvimento, proporcionando sua continuidade. Nesse sentido,
Inhelder (1963) descreve que o que se diferencia de sujeito para sujeito, com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia, € a velocidade do ritmo de construcdo das estruturas
do conhecimento, e se deve observar caso por caso.

A representacdo mental, decorrente da funcdo simbolica, estd ausente no periodo
sensdrio-motor, 0 seu surgimento marca a transicao para o segundo estadio, o pré-operatorio.
O surgimento de funcdo simbolica torna possivel a aquisicdo da linguagem e dos signos
coletivos. Tendo em vista que estamos nos referindo aos sujeitos, pode-se pensar como ocorre
esta aquisicdo da linguagem com criancgas surdas. Coll (2004, p. 177) afirma que “é preciso
destacar em primeiro lugar que as estruturas basicas de conhecimento da linguagem também
operam nos surdos”. O autor complementa que, para as criancas surdas, quando 0s pais
utilizam sinais, esta aquisi¢do acontecera de forma esponténea e que a relacdo que existe entre
a crianca surda e a crianca ouvinte é semelhante na questdo linguistica, em virtude da
linguagem falada da familia.

Uma das condutas desta fase € a imitagdo que, segundo Piaget, resulta de uma
constante assimilacdo dos modelos e esquemas suscetiveis de se acomodarem. Ele destaca a
diferenga entre a imitagdo na presenca de um modelo e a imitag&o diferida, na auséncia dele.
Na obra “A Formagéo do Simbolo”, Piaget (1971, p.81) afirma que: “a imitagao desliga-se de
acao atual e a crianca torna-se capaz de imitar interiormente uma série de modelos, dados no
estado de imagens ou de esbocar atos. A imitacdo atinge assim os primordios do nivel
representacao”.

No inicio, a atividade representativa € limitada, pois as relacdes importantes entre a
crianca e o0 objeto comecam pelo eu (egocentrismo) e se caracterizam pela auséncia de
diferenciagdo e coordenagdo de pontos de vista. O sujeito fica centrado no seu proprio “eu”. O
pensamento que a crianga apresenta caracteriza-se por um pensamento egocéntrico focado em
suas centragoes.

A descentracdo gradual da assimilagdo egocéntrica é visivel nos jogos simbolicos
neste periodo e em unido com a imitacdo representativa. Esta descentracdo do pensamento
infantil é intermediaria entre 0 pensamento operatorio, 0 que Piaget chama de pensamento
intuitivo. Piaget destaca trés fases deste processo: na primeira, 0 pensamento € pré-conceitual,
a crianga ndo consegue reunir 0s objetos a ndo ser por duplas ou por pequenos conjuntos, sem

seriacdo nem correspondéncia serial; na segunda, a crianga ja encontra tanto a ordem quanto a
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correspondéncia serial, mas apresenta duvidas quando se destréi a figura que acaba de
construir; e na terceira, a operatoria, perceberemos no estadgio seguinte, quando a
correspondéncia € conseguida e a equivaléncia se conserva, quaisquer que sejam as
transformacdes da figura. A imitacdo, neste periodo, da-se na representacdo figurada do
modelo que precede sua copia. Como ja referido, a imitacdo diferida a qual Piaget se refere é
a acdo que ndo necessita do objeto para imagina-lo ou desenha-lo.

Estas caracteristicas aparecem junto com o jogo simbodlico e com a aquisicdo da
linguagem. Neste momento, o jogo simbolico é fundamental para o jogo infantil, pois &€ com
ISSO que a crianga encontra condi¢cdes de perceber o significante e suas significacbes (do
significado). Este significado no jogo permite a crianga reviver suas experiéncias passadas.

Diante dessas possibilidades de desenvolvimento, pode-se facilitar o convivio das
diferencas. Atraves das a¢des, todos podem construir seus conhecimentos e desenvolverem
sua inteligéncia.

Piaget (1971, p. 207) considera:

O jogo infantil é simplesmente de expressdo de uma das fases dessa diferenciagdo
progressiva e o produto da assimilagdo dissociando-se da acomodagdo antes de se
reintegrar. Nas formas de equilibrio permanente que dele fardo seu complemento ao
nivel do pensamento operatério ou racional.

De acordo com a fungdo semidtica, temos o pensamento da acdo e a criacdo de alguma
forma de representacdo. Piaget afirma que a linguagem ja esta elaborada socialmente e
contém um conjunto de instrumentos cognitivos a servico do pensamento. A linguagem
também comporta uma légica, ela ndo constitui uma origem da légica, mas se pode dizer que
é estruturada por ela. A medida que a crianca cresce, a linguagem evolui. Neste estagio,
observa-se que a crianga, muitas vezes, fala sozinha enquanto brinca. Esta acdo com a
verbalizacdo sdo esquemas verbais que passam gradativamente do pensamento explicito para
0 pensamento interiorizado.

Cada acdo realizada significa a coordenacdo de esquemas adquiridos anteriormente. A
acdo do desenho é uma delas. A crianga, no inicio deste estadio, faz garatujas quando lhe
oferecem materiais para desenhar, progressivamente a imagem mental € colocada no papel.
Para Piaget e Inhelder (1999, 1966, p. 57), a criagdo grafica evolui a partir da repeticdo de
memoria de um modelo.

A crianca realiza movimentos de imitagcdo e repeticdo dos movimentos dos adultos.

Conforme Luquet (1999, 1927, p. 58), o desenho passara por quatro fases de evolucdo. A
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primeira fase é denominada como realismo fortuito, quando acontecera uma descoberta do
desenho durante sua producdo. A segunda é o realismo gorado, que tenta imitar algo que ficou
em sua memoria, mas ainda fora do contexto. Em seguida, o realismo intelectual, quando a
crianca desenha atributos conceptuais do modelo, ndo se preocupando com 0s aspectos
visuais. Por volta dos 8 ou 9 anos, ocorre a quarta fase, que ndo acontece neste estagio, mas
no seguinte, que € o realismo visual, em que ha a descoberta da perspectiva, o desenho deixa
de apresentar o que é visivel.

Neste periodo, nota-se a auséncia de noc¢Ges de conservacdo. Por volta dos 6 anos, a
crianga demonstra perceber os principios de contagem, mas ainda ndo € capaz de demonstrar
um pensamento reversivel. Para Piaget, o desenvolvimento intelectual € um processo
temporal. No que se refere ao desenvolvimento de criancas com necessidade educacionais
especiais ou com deficiéncia, entender o processo de desenvolvimento, respeitando o seu
ritmo, contribui no sentido de acreditar que esse processo ocorrera e o que difere é o tempo.
Frente a esta afirmacdo trazida pelo autor, pode-se destacar a importancia de valorizar as
potencialidades do aluno e suas conquistas que sdo infinitas.

Em cada estagio do desenvolvimento, a crianca amplia suas relacdes, possibilitando
assim sua evolucdo. Piaget (1981) afirma que o processo de constru¢do do nimero € paralelo
ao desenvolvimento da l6gica e que o nivel pré-légico corresponde ao periodo pré-numérico.
Bem como todas as condutas adquiridas neste estagio, o inicio do processo de construgdo do
namero esta presente neste periodo.

Conforme Golbert (2007, p. 95):

Durante o periodo pré-operatorio, o pensamento recai sobre colecdes sincréticas,
simbolizadas por exemplares. N&o ha ainda, no¢éo de nimero, pois a cardinalidade e
o0 principio da abstragdo ndo estdo elaboradas. Ja a intui¢do, que nada mais € do que
pensamento com imagem visa sobre configuragcbes de conjunto, dando lugar a
progressiva quantificacdo e aos primdrdios da representacdo numérica.

Quando apresentamos para as criangas conjuntos, exercitamos seus pensamentos sobre
0 ndmero, ao desconsiderar a “propriedade de niimero”, com varios conjuntos, bem como
abstrair a cor e outras propriedades. Neste momento, quando estes esquemas se consolidam no
pensamento da crianga, temos o surgimento do que Piaget chama de Abstragdo Empirica, a
crianca focaliza apenas em uma propriedade do objeto e ignora as demais. Quando a crianca
faz a abstracdo do nimero, temos 0 que Piaget caracteriza como Abstracdo Reflexiva, que

envolve a construcdo das relagGes entre os objetos. O autor afirma que no &mbito da realidade
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psicoldgica da crianga ndo é possivel que um dos tipos de abstragdo exista sem que outro
esteja presente.

Kamii (1966, p. 17) traz o exemplo de Piaget ao afirmar que:

A crianga ndo poderia construir a relacdo diferente se ndo pudesse observar
propriedades de diferenca entre objetos. Da mesma forma, a relagdo dos dois seria
impossivel de ser construida se as criangas pensassem que 0s objetos reagem como
gotas d’agua. Por outro lado, a crianga ndo podera construir o conhecimento fisico
se ela ndo tivesse um sistema de referéncia l6gico matematico que possibilitasse
relacionar novas observagdes com um conhecimento ja existente. Para perceber que
um peixe é vermelho, a crianca necessita possuir um esquema classificatorio.

Este esquema classificatorio faz com que o sujeito diferencie o vermelho das demais
cores, assim como o peixe de todos 0s outros objetos que ja viu. Com base nessa afirmativa, a
abstracdo reflexiva ndo pode acontecer isoladamente. Uma fica interligada a outra para surgir
0 numero, a abstracdo empirica e a abstracdo reflexiva. Mesmo quando o sujeito esta
aprendendo pequenos numeros, ele prosseguird para maiores. E é evidente que, com a
abstracdo empirica, fique dificil que os nimeros sejam aprendidos pela abstracéo reflexiva,
entendendo assim sua estrutura numérica.

Por volta de 6-7 anos, essa modificacdo pode ser observada quando a crianga comega a
operar em pensamento. Inicia-se o terceiro estagio, chamado operatdrio concreto. E neste
estagio que se nota a reducdo da fantasia, tanto no jogo como na compreensdo do real, e a
utilizacdo crescente de procedimentos e busca de respostas decorrentes de estruturacao ldgica.
Golbert (2007) acrescenta que, em torno desta idade, o pensamento atinge maior mobilidade e
reversibilidade e o sujeito chega as operacGes mentais. Para Piaget (1999, p. 183), “as
operacdes tais como a reunido de duas classes ou adi¢cdo de dois nimeros sdo acles escolhidas
entre 0s mais gerais interiorizaveis e reversiveis. Nunca sdo isoladas, porém coordenéveis em
sistemas de conjuntos”.

As acdes que o individuo realiza consistem em transformacdes reversiveis. A
reversibilidade € a inversao de toda a operacdo. Neste periodo, a crianga supera 0s esquemas
adquiridos anteriormente para poder raciocinar de forma I6gico-matemaética. Torna-se capaz
de identificar, classificar, seriar, de estabelecer correspondéncia termo a termo e,
consequentemente, fazer conservacdes e usar e compreender 0s numeros. Piaget explica que a
nogdo do numero serd construida quando a crianga reconhecer 0s conjuntos e 0 progresso
desta acdo. Neste estagio, a crianca, apos ter construido o conhecimento l6gico-matematico,

consegue representar através de simbolos ou com signos.
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A seriacdo operatoria deriva de correspondéncias seriais de duas ordens. A
classificacdo se constitui desde esquemas sensorios-motores, abrangendo outras diferentes
etapas. Piaget (1999) destaca as trés etapas: a primeira € a da distribuicdo dos objetos a partir
de diferencas individuais, mas justapondo-os espacialmente em fileira; a segunda etapa forma
pequenos conjuntos sem forma espacial que podem diferenciar-se em subconjuntos; e, por
volta dos 8 anos, acontece a terceira etapa em que ha a classificacdo operatoria.

O numero surgira para a crianca atraves das conexdes de seriacGes e inclusdo de
classes. Neste estagio a crianga necessita de experiéncias concretas para realizar as suas agoes.
Para Piaget, a natureza do nimero é estabelecida em uma distincdo entre dois tipos de
conhecimento l6gico-matematico. O conhecimento fisico € o conhecimento da realidade
externa de seus objetos. No momento em que se apresenta uma plaqueta vermelha e uma azul,
para poder notar a diferenca, h& um exemplo de pensamento l6gico-matematico. Este
pensamento ao qual Piaget se refere é o pensamento mental e o sujeito adquire-o por volta dos
12 anos, quando ingressara ao proximo estagio, o das opera¢des formais.

Neste periodo, o sujeito raciocinara ndo somente pelo real, mas pelo possivel,
pensando a partir de hipdteses, o que constitui o raciocinio hipotético dedutivo. Piaget (1973)
aponta que “a primeira caracteristica das operacdes formais é a de poder recair sobre
hipdteses ¢ ndo mais apenas sobre os objetos” (p.48). Adquirindo estas estruturas, neste
periodo, o adolescente utilizard a combinatdria que permite combinar entre si objetos ou
fatores, ou noc¢des de proporcdes, e raciocinar sobre os problemas dados levando-os a
superporem as operacOes elementares a um novo sistema de operagdes proporcionais. Nesta
construcdo, observa-se a consisténcia de operagdes de classes e numeros. Através disso,
resultam as inversoes e reciprocidades.

Todas as mudancas de perspectiva sdo essenciais tanto do ponto de vista afetivo
guanto do ponto de vista cognitivo. Além das estruturas do pensamento avancarem, a pre-
adolescéncia apresenta uma aceleracdo do crescimento fisiol6gico, bem como uma dimensao
a mais na maneira de lidar com as situagdes de valores ideais ou supra individuais.

Neste momento, o adolescente apresenta capacidade de formar esquemas conceituais
abstratos como amor, democracia, fantasia, justica, esquemas e operag0es mentais que
seguem principios da l6gica formal. E neste estagio que o adolescente torna-se consciente de
seu proprio pensamento. E preciso, contudo, reconhecer que sujeitos com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncias desenvolverdo sua autonomia em seu tempo e
conforme suas possibilidades.

Conforme Piaget (1999, p. 131):
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A ordem de sucessdo é constante, embora as idades médias que caracterizam possam
variar de um individuo para o outro. O desenrolar dos estadios &, portanto capaz de
motivar acelerag¢fes ou atrasos, mas a ordem de sucessdo permanece constante nos
dominios. Cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjuntos em funcéao da

qual se explicam as principais reacdes particulares .

Baseados em dados citados anteriormente, podemos afirmar que os estagios descritos
auxiliam o reconhecimento de como acontece o desenvolvimento do sujeito. Neste momento,
ndo busco trazer para o sujeito a nomenclatura de uma necessidade ou de uma deficiéncia
especifica. Inhelder e Piaget contribuem para o estudo através de suas investigacdes: 0S
adolescentes aos 13 e 14 anos, com limites superiores ao da deficiéncia mental, estagnaram o
seu desenvolvimento cognitivo no estadio operatério e em nenhum dos sujeitos houve
manifestagdo do funcionamento cognitivo para nivel formal.

Conforme estudos de Piaget, um conhecimento tem sempre por base outro
conhecimento. Mantoan (1997) aponta, através de seus estudos sobre Piaget, que “o
conhecimento vai sendo sintetizado pouco a pouco, pela integracdo com o0s anteriores e que
cada sujeito deve ser respeitado na sua autonomia intelectual” (1997, p. 122).

Importa observar que nos estudos de Piaget e de Inhelder verificou-se uma notével
regularidade nas criangas com atrasos evolutivos das criangas “normais”. Na pesquisa,
realizada com 150 criangas, ndo foi encontrado nenhum caso de criancas que chegaram a
conservacao do peso sem antes chegar a conservacao da matéria.

Parto da compreensdo de que se conhecermos e respeitarmos o desenvolvimento do
sujeito, muitas nomenclaturas que vém agregadas com o Jodo, Maria e Fernando, entre outros,
serdo direcionadas para um segundo plano. Desse modo, ndo tento descartar a importancia de
pareceres e diagndsticos, mas com relacdo ao sujeito. Este capitulo foi construido sob a lente
do desenvolvimento do individuo. Assim, faz-se necessario contextualizar todo o
desenvolvimento do individuo em uma dimensao geral.

E, portanto, em termos de conhecimento sobre o desenvolvimento, que remeto a
importancia deste capitulo. Conhecer o individuo é entender em que momento do
desenvolvimento ele esta, do ponto de vista do desenvolvimento. Quanto mais conhecemos,
melhor atuamos. Sendo assim, compreender 0 desenvolvimento do sujeito, seu
comportamento e potencial, corrobora para a analise dos dados para essa pesquisa.

A partir da perspectiva piagetiana, senti a necessidade de acrescentar a abordagem
Saécio-historica para colaborar na andlise dos dados e na contextualizagdo do tema em

questdo. Desse ponto de vista, tenho a intencdo de incluir as ideias de Vygotsky por ser uma
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teoria indispensavel quando tratamos de estudos voltados para criangas com deficiéncia. Em
producdo preocupou-se em compreender as questdes de interagdo social e também relagdes
afetivas do sujeito, bem como, a analise sociogenética do desenvolvimento (SARMENTO,
2008).

Vygotsky aprofundou seus estudos na é&rea da Psicologia em um momento
significativo no contexto vivido na Russia. Pensando em tudo o que acontecia naquele
periodo, a constituicdo de uma nova ideia de homem, se fazia necessaria. Diante da revolucéo,
a Psicologia contribuiria para analise dos problemas que aconteciam com o ser humano. A
Psicologia estava sempre muito presente em sua vida, bem como a escolha por demais
interesses, como: Histdria, Filosofia, Direito e Medicina. No ano de 1917, seu envolvimento
maior foi para a area pedagogica, estética e a psicoldgica. Desde muito cedo, aos quinze anos,
Vygotsky era considerado como o pequeno professor.

O autor demonstrava clareza e determinagdo em seus estudos, seus objetivos estavam
voltados para a elaboracdo de uma Psicologia que compreendesse o ser humano, e isso deu-se
por meio da relacdo biologica e do contexto historico-cultural (SARMENTO, 2008). Blanck,
ao escrever o prefacio do livro “Psicologia Pedagbdgica” (2003), explica que Vygotsky foi um

psicélogo evolutivo e educativo, mas além de sua principal funcéo, atuou como:

[...] brilhante critico literario e artistico, psic6logo da arte, estudioso dos problemas
da psicologia dos sentimentos do ator de teatro e do psicdlogo das criancas,
eminente educador e professor, critico sagaz, refinado terapeuta, psicopedagogo de
crianca portadoras de deficiéncia, neuropsicélogo e pesquisador do funcionamento
normal e anormal do cérebro e do psique, psicdlogo experimental, epistemologista
historiador da psicologia, um grande psicologa geral, psicélogo cultural,
transcultural e comparativo, um destacado tedrico da psicologia do pensamento da
linguagem, um estudioso do judaismo e dos evangelhos e também um socidlogo que
estudou a relacdo entre a psicologia e 0s grandes movimentos historicos do século
XX, o socialismo, 0 comunismo, o fascismo e o capitalismo (2003, p. 16).

Tendo como base trabalhos, livros e materiais deixados por Vygotsky e parceiros,
como Luria e Leontiev, conseguimos hoje, no século XXI, apontar estudos valiosissimos do
desenvolvimento humano. Sua bibliografia revela a importancia do contexto social para o
desenvolvimento do sujeito. Luria (1992) afirma que toda abordagem tedrica do colega
estava relacionada com as questdes culturais, historicas e instrumentais. E acrescenta que:
“[...] os modos socialmente estruturados pelos quais a sociedade se organiza, as tarefas que
sdo propostas a criangca e com as ferramentas fisicas e mentais que sdo oferecidas a crianca

para dominar tais tarefas” (1992, p. 49).



74

Para o autor, todas as criangas passam por um estagio de desenvolvimento “natural”,
sendo assim 0s processos cognitivos acontecem em dois niveis: processos cognitivos
inferiores, ou no plano natural, e 0s processos cognitivos superiores ou mediados. Os
processos no plano natural ocorrem de forma rapida, sem mediacdo humana, por meio da
percepcdo visual e por estimulos do ambiente. Segundo Vygotsky (1999) esse movimento da-
se ao ritmo da maturagdo. J& 0s processos cognitivos superiores ou mediados acontecem pelas
interacdes social e cultural. Sob este viés Mazzotta (1982), faz uma relagdo com questdes

voltadas para educacéo do sujeito:

A educacdo de um individuo procede de situacGes capazes de transforma-lo ou de
Ihe permitir transformar-se. Tais situa¢fes de educacdo sdo determinadas por um
grande numero de fatores e constituem um conjunto muito complexo, tanto no
espaco como no tempo. Assim, uma situacdo de educacdo pode ser permanente ou
ocasional e pode ocorrer em locais 0s mais variados, tais como lar, na escola, na
igreja, ao ar livre, etc. Por outro lado, é importante notar que a educacéo procede nao
sO de situagdes ndo programadas, chamadas informais, que decorrem da propria vida
do homem e da sociedade, mas também de situagdes programadas, formais, que se
realizam através de instituicdes sociais que procuram dirigir ou orientar o individuo
para determinado fins (1982, p. 33).

Conforme Vygotsky, as funcdes psicoldgicas superiores da crianca se manifestam em
forma de comportamento coletivo, com a coopera¢do de outros sujeitos, e se transformam em
fungdes individuais (1998). Nesse sentido, o autor evidencia que a influéncia dos contextos
social, historico e cultural no desenvolvimento do sujeito acontece por meio das interacdes
sociais e culturais. Com relacdo ao trabalho voltado para perspectiva inclusiva, e partindo do
estudo dos sujeitos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais, concordo com
Vygotsky (1999) ao afirmar que o contexto sociocultural em que o sujeito esta inserido é um
mediador do desenvolvimento.

Pensar nas criancas com deficiéncia significa refletir sobre questdes sociais, visto que
sdo criancas, como ja esclarecemos nesse trabalho, que se desenvolvem de outra maneira.
Com efeito das relagdes sociais, 0s atos mediadores acontecem no cerne da cultura de maneira
criadora e transformadora. Assim, pensando brevemente sobre este aspecto, entende-se que as
reacOes sdo elementos importantes para formar o todo de um comportamento, ou seja, Sdo
respostas do organismo através das modificagdes do meio. Ao falarmos das implicagdes
educacionais da teoria, 0 comportamento que 0 sujeito apresenta torna-se fundamental para
toda e qualquer investigacdo. Existem comportamentos fundamentais em qualquer reagdo. O

primeiro é a percepgéo, seguido da elaboracdo da excitacdo nos processos internos e, por fim,



75

temos, o que Vygotsky chamou de acdo de resposta do organismo, que acontece geralmente
pelo movimento chamado de motor (VYGOTSKY, 2003).

Vygotsky (2003) apontou que, na composicdo do sujeito, serdo perceptiveis reacdes
herdadas ou inatas que surgem no nascimento ou durante o processo de crescimento. Analisou
ainda que essas formas herdadas s&o divididas em dois tipos: “reflexos e instintos” (2003, p.

49). Nessa direcdo, € importante ressaltar que:

[...] as caracteristicas distintas dos reflexos devemos destacar, em primeiro lugar, o
fato de que é uma acdo de resposta a qualquer excitacdo, em segundo que sdo
automaticas, involuntarias e inconscientes, pois com frequéncia o ser humano nao
pode reprimir um determinado reflexo, em terceiro lugar na maioria das vezes eles
s8o biologicamente uteis (VYGOTSKY, 2003, p. 50).

Em sua obra, Vygotsky aborda em detalhes os comportamentos que ocorrem apos o
nascimento da crianca, estes comportamentos se desenvolvem por meio de condi¢bes
bioldgicas e sociais. O autor ressalta que ¢ “evidente que esse novo sistema de reagdes €
totalmente determinado pela estrutura do ambiente no qual o organismo cresce e se
desenvolve” (2003, p. 75). Para Vygotsky, o ambiente social é auténtico e permite um
crescimento satisfatorio no que diz respeito a aprendizagem e ao processo educativo. Em
relacdo ao que estamos levando em conta nesse projeto, a relacdo do professor em sala de aula
demonstra que seu papel sera de: “[...] organizador do meio social educativo, o regulador ¢ o

controlador de suas interagdes com o educando” (2003, p. 76). Conforme Vygotsky:

[...] geralmente perguntam, como esta ou aquela crianga se comporta no coletivo.
Nos perguntamos: como o coletivo cria nesta ou naquela crianca as funcdes
superiores? Antes eram pressupostos: a funcdo existe no individuo em forma pronta,
semi-pronta, ou embriondria — no coletivo ela exercita-se, desenvolve-se, torna-se
mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se, oprime-se, etc. Agora: funcéo
primeira constrdi-se no coletivo em formacéo de relacdo entre as criangas, - depois
se constitui como fungdo psicoldgica da personalidade (2000, p. 28).

Estar imerso nesse processo educativo e de constantes reflexdes sobre os papéis
existentes nesse contexto de escolarizacdo, faz com que percebamos que ndo existem
situacOes passivas ou inativas e, sim, dindmicas, ja que o ambiente ndo é algo estatico, rigido

e invariavel. Por isso, para Vygotsky (2003):

O meio é para 0 ser humano 0 meio social porque quando aparece, com relagdo ao
homem, como meio natural, sempre estdo presentes aspectos sociais determinantes.
Em suas relacbes com o ambiente, o ser humano sempre utiliza sua experiéncia
social (2003, p. 79).
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Assim a busca dessa relagédo depende dos movimentos que acontecem entre 0 meio e 0
sujeito, do sujeito com o meio, do professor e sujeito e de ambos com o meio. Acontece, na
visdo de Vygotsky, um processo educativo trilateralmente ativo. E importante destacar que o
processo de internalizacdo do sujeito € extremamente ativo, portanto o psiquismo humano
constroi-se através das relagdes sociais que o0 sujeito tem no decorrer de sua existéncia. Os
espacos e as praticas educativas permitem a interagdo entre pessoas, e isso torna-se relevante
para o desenvolvimento individual. Segundo Tacca (2011) a teoria Socio-historica permite

que:

As relagBes sociais que apoiam as situacdes de ensino e de aprendizagem podem
significar diferentes possibilidades para o sujeito que aprende. Esse sujeito precisa
do outro e das ferramentas culturais que ele coloca a sua disposi¢do para construir o
seu pensar e 0 seu agir no mundo. Facilitar aproximacdo e 0 acesso a0 mundo
cultural e simbdlico sera, portanto, preocupacdo constante da escola nas diferentes
possibilidades interativas que pode organizar, para que as funcdes inicialmente
interpsicoldgicas alcancem a dimensao intrapsicoldgica (2011, p. 143).

Com base nos estudos, evidenciamos uma das descobertas de Vygotsky em relacdo ao
desenvolvimento do sujeito: a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta apresenta-se
através de dois topicos: a relacdo da aprendizagem e do desenvolvimento e 0s aspectos
especificos existentes nessa relacdo. Na procura de esclarecimento do real significado da
ZDP, o autor afirma que a crianca aprende antes de frequentar a escola e isso acontece por
meio das informacdes, relacdes, experiéncias e demais situacdes vivenciadas. Carvalho (2011)
complementa a afirmacdo de Vygotsky: “Parte-se da ideia de que as criancas ndo chegam a
escola como tabulas rasas. Elas sempre sabem muitas coisas, todos podem aprender, ainda
que a seu modo e com ritmos diferentes” (2011, p.67).

Para compreender com dados especificos, Vygotsky apresenta dois niveis de
desenvolvimento. O real, que tem relacdo com toda a bagagem cultural por meio das
interacdes com o meio. Conforme afirma o autor, o nivel de desenvolvimento real de uma
crianca define funcBes que ja amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento e
a Zona de Desenvolvimento Proximal determinam aquelas funcGes que ainda né&o
amadureceram, mas que significam que estdo no processo de maturacdo. Baseado nesse
conceito, o autor afirma que: “o nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona do desenvolvimento proximal caracteriza o

desenvolvimento mental prospectivamente” (VYGOTSKY, 1999, p.113).
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Vygotsky aprofundou investigacdes sobre o desenvolvimento dos sujeitos com
deficiéncia, a “defectologia”. Dentro deste enfoque, os estudos direcionaram para as

capacidades do individuo ao invés de suas limitagdes. Conforme explica Carvalho (2011):

As pessoas em situacao de deficiéncia sdo representadas no imaginario social por
suas “marcas”, tornando-se a parte pelo todo. Valoriza-se a deficiéncia e perde-se a
Pessoas em sua dimensdo de integralidade. Criam-se 0s preconceitos e 0s
esteredtipos que desencadeiam discriminacdes alicercadas em juizos de valor,
geralmente dicotdmicos e que inscrevem as pessoas nas categorias de boas ou mas,
de melhores e piores, de contributivas ou dependentes e assim por diante (2011,
p.34).

Para o psicologo, as deficiéncias ndo sdo apenas de carater bioldgico, mas elas se
apresentam e se consolidam nas relagdes sociais. Os sujeitos ndo sdo menos desenvolvidos, o
que acontece é que eles se estruturam de maneiras diferentes, necessitando de estimulos
diversos. As reflexdes em torno das investigacfes oferecem defesas importantes sobre a
inclusdo de criancas com deficiéncias nas escolas regulares, visto que sdo sujeitos em pleno
desenvolvimento e com condicGes de aprendizados diversos.

No campo educacional, Vygotsky (1999) destaca a importancia do reconhecimento do
sujeito, a fim de descobrir os processos que colaborem com o seu desenvolvimento.
Conforme apontado em seus estudos, a diferenciacdo dos conceitos de desenvolvimento e
aprendizagem se faz necessaria. Para o autor, o aprendizado ndo é desenvolvimento, mas
possibilita-o. Isso acontece por que 0 processo de desenvolvimento progride de forma mais
lenta e atras do processo de aprendizagem.

Vygotsky (1999) € enfatico quando se refere a relacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento. Ele afirma que, embora o aprendizado esteja diretamente ligado ao percurso
de desenvolvimento do sujeito, a aprendizagem e o desenvolvimento nunca sao realizados em
igual medida. Na perspectiva vygotskyana, o aprendizado vai além da aquisicdo de
capacidade para pensar, ele envolve muitas capacidades. Vygotsky afirma que quando a
crianca aprende, ela da um passo para aprendizagem e dois para o desenvolvimento, isso quer
dizer que “o desenvolvimento e aprendizagem nado coincidem” (1999, p.109).

Trazendo o comparativo, entre os dois teoricos, destaco que tanto Vygotsky quanto
Piaget referem-se a aprendizagem sendo diferente do desenvolvimento. Segundo Piaget
(1999), a aprendizagem humana acontece no prolongamento do processo de desenvolvimento;
para Vygotsky, o desenvolvimento ocorre de forma mais lenta e estd atras do processo de
aprendizagem. Nas ideias de Vygotsky:
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O desenvolvimento nas crian¢as nunca acompanha o aprendizado escolar da mesma
maneira como uma sombra acompanha o objeto que o projeta. Na realidade existem
relagBes dindmicas altamente complexas entre 0s processos de desenvolvimento e de
aprendizado, as quais ndo podem ser englobadas por uma formulacdo hipotética
(1999, p. 119).

E notério que Vygotsky envolveu-se muito no desenvolvimento e na relacdo de
aprendizagem dos sujeitos com necessidades educacionais especiais ou deficiéncia. Esse
envolvimento aconteceu com estudantes cegos, surdos, deficientes mentais e estudantes que
apresentavam necessidades especificas que demandavam real atencdo ao desenvolvimento das
potencialidades individuais. Interessante pensar sobre esse aspecto, pois Vygotsky acreditava
que o desenvolvimento ndo se tratava de acumulagéo lenta de mudangas, mas sim, de um

complexo processo dialético (1999). A partir disso afirmou que:

[...] para estudar o desenvolvimento da crianga, devemos comecar com a
compreensdo da unidade dialética das duas linhas principais e distintas (a biologica e
a cultural). Para estudar adequadamente o processo, entdo, o investigador deve
estudar ambos os componentes e as leis que governam seu entrelagamento em cada
estagio do desenvolvimento da crianca (VYGOTSKY, 1999, p. 164).

Considerando que os docentes lidam diretamente com as aprendizagens dos sujeitos,
cabe um envolvimento intenso em relacdo ao estudo referente ao desenvolvimento. De acordo
com Mazzotta (1982, p. 15): “[...] ndo vejo como possivel a compreensdo da educacdo da
pessoa com deficiéncia, através de contextos diferentes do da educacdo de qualquer ser
humano”. Portanto as condi¢des fundamentais do desenvolvimento sdo as mesmas para todos,
embora 0s meios possam ser diferenciados. Interessante esclarecer que Vygotsky refere-se a

teoria Sdcio-historica da seguinte forma:

Nessa teoria, 0 ensino representa, entdo, 0 meio através do qual o desenvolvimento
avanca; em outras palavras, os contetdos socialmente elaborados do conhecimento
humano e as estratégias cognitivas necessarias para sua internalizacdo sdo evocadas
nos aprendizes segundo seus niveis reais de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1999,
p. 176).

Em funcdo de trazer nesta tese dois teoricos fundamentais para a questdo do
desenvolvimento do sujeito, considero importante o fato de Piaget ter apontado, fortemente
em seus estudos, a questdo do sujeito-objeto e da interacdo social que ocorre nesse contexto.
Piaget, quando se refere a interacdo entre sujeito e 0s objetos e entre 0s sujeitos e outros
sujeitos, afirma que: “[...] evidente que cada interac¢ao entre os sujeitos individuais modificara

os sujeitos uns em relagdo aos outros” (1965, p. 35). Os fatores sociais determinados pelas
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interacOes entre sujeitos sdo equivalentes aos fatores mentais. E importante referir que os
fatores mentais, abordados por Piaget, apontam para trés aspectos fundamentais: o cognitivo,
o afetivo e os sistemas de simbolos (que servirdo de significantes).

Estes autores procuraram, através de suas investigacdes, apresentar resultados que
colaborassem para o desenvolvimento dos sujeitos. Nesse sentido tanto a Teoria Socio-
historica, de Vygotsky, como a Teoria da Epistemologia Genética, de Jean Piaget, propdem
interpretacdes reais vistas no desenvolvimento no sujeito. Vale a ressalva de Steiner e
Souberman (1999):

Piaget compartilha com Vygotsky a nogdo da importancia do organismo ativo. [...]
Piaget destaca os estagios universais de suporte mais bioldgico, Vygotsky se ocupa
mais na interacdo entre as condi¢Bes sociais em transformacdo e os substratos
biol6gicos de comportamento (1999, p. 164).

Dentro desse panorama, Vygotsky e Piaget contribuem para a relagdo existente no
trabalho com os sujeitos. Seja entre 0s sujeitos e seus pares, seja na relagéo professor e aluno.
Considero de suma importancia os estudos socioldgicos de Jean Piaget (1965) e os estudos

sobre interacdo social de Vygotsky para embasamento tedrico desta pesquisa.

4.3 A APRENDIZAGEM DO SUJEITO

A aprendizagem de criancas com deficiéncias, em rede regular de ensino, é uma
grande preocupacdo em nossas escolas. Temos consciéncia que esse cuidado deva atingir
todas as criangas. Se, de fato, nos preocuparmos com a aprendizagem de nossos alunos, as
criancas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais estardo incluidas em
“todos”.

Para Viegas (2012), a escola inclusiva deve passar por uma restruturacdo pedagogica,
metodoldgica e conceitual para atender as necessidades educacionais especiais de qualquer
aluno matriculado. Desta maneira, concordo com Viegas, no século XXI ndo basta mais
atender, tem-se que efetivar a qualidade do ensino para todos os alunos, respeitando seus
processos de aprendizagem.

A reflexdo que proponho neste capitulo parte da aprendizagem do aluno. A educacao
trabalha com a formacdo humana e isso é um fator categdrico para constantes estudo e
pesquisa. Diante disso, a escola ndo contempla meramente um ensino dos contetdos, afinal,

existem muitos outros aspectos que vao além de contetdos programaticos.
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Se, por um lado existem 0s componentes curriculares, por outro existem aspectos que
permitem o desenvolvimento de competéncias pessoais. Assim, fica evidenciado que, como
afirma Mantoan (2006, p.45), [...] “as escolas de qualidade sdo espacos educativos de
construcdo de personalidades humanas autdbnomas, criticas, onde criancas e jovens aprendem
a serem pessoas”

Trabalhando na perspectiva de formacdo de pessoas, especificamente dos alunos de
nossas escolas, esta ocorre através das relacdes, dos aprendizados, do desenvolvimento, entre
outros aspectos. Por isso, a instituicdo de ensino que assume o compromisso de trabalhar com
a diversidade, marca o seu nome na sociedade, ndo somente para ressaltar 0 sucesso ou
mesmo para ser nomeada uma escola inclusiva, mas para que de fato contribuir com o
desenvolvimento dos individuos para uma sociedade digna. Freire (2011, p.58) chama atencédo
sobre este item: “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um imperativo ético, e
ndo um favor que podemos ou nNdo conceder uns aos outros”.

Como educadores refletimos sobre a nossa responsabilidade e percebemos uma
necessidade em rever nossa pratica epistemologica. Becker (2001) salienta que a auséncia de
reflexdo epistemoldgica faz com que o educador assuma as noc¢des do senso comum. De
modo semelhante, Freire (1980) defende que, muitas vezes, assumimos comportamentos
automaticos em nossa vida. E isso também tem a ver com a nossa profissdo. Quando agimos
assim, ndo operamos de acordo com a curiosidade para o processo de conhecer. A partir do
momento que temos curiosidade de um saber técnico, ha um comeco para operar
epistemologicamente, caracterizado por Freire como “mente operando epistemologicamente”.
Conforme Carvalho (2011, p. 51):

Para a maioria dos administradores, a inclusdo esta associada a expansdo de
matriculas, traduzindo estatisticamente pelo aumento das vagas nas escolas, ou seja,
pelo nimero de alunos com deficiéncia nas turmas de ensino regular, sem a énfase
necessaria a qualidade da resposta educativa da escola, para todos.

No bojo do desenvolvimento da qualidade do ensino, ha propostas que reconhecem o
respeito ao percurso do outro, seu ritmo e seu tempo, porém presenciam-se sinais de
exclusdes em nossos ambientes escolares. De acordo com a afirmacdo de Carvalho, e
complementada por Mantoan, deve-se garantir a participacdo do aluno em seu processo.

Reinventar o0 modelo educativo e refletir sobre a qualidade do ensino se faz necessario
e urgente. Jesus (2006) defende que: “precisamos pensar com os outros, de um longo e

constante processo de reflexdo-agdo-critica dos profissionais que fazem o ato educativo
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acontecer” (2006, p. 206). Talvez fundamental nos despirmos de certezas que obstruem o
pensar e negam o aluno em suas infinitas possibilidades.
Piaget (1974, p. 69) afirma que:

Na realidade, a educagdo constitui um todo indissociavel, e ndo se pode formar
personalidades autdnomas no dominio moral se por outro lado o individuo é
submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se limitar a
aprender por imposicdo sem descobrir por si mesmo a verdade; se é passivo
intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moralmente. Reciprocamente, porém, se a
sua moral consiste exclusivamente em uma submissdo & autoridade adulta e se os
Unicos relacionamentos sociais que constituem a vida da classe sdo os que ligam
cada aluno individualmente a um mestre que detém todos os poderes, ele também
ndo conseguiria ser ativo intelectualmente.

N&o restam duvidas que o trabalho que agrega respeito, colaboracdo, envolvimento,
estudo e cooperacdo dos envolvidos pode auxiliar na transformacao de nossas instituicdes de
ensino. Em outras palavras, quando se assume o compromisso de formar pessoas, deve-se
reconhecer os diferentes aspectos em que esse sujeito esté inserido. Frente a isso, entende-se
gue a escola legitima o conhecimento. Felizmente estamos diante de um espaco de
proliferacdo de saberes, com isso parece que o estudo, para todos os educadores, garante um
didlogo determinante para alguns obstaculos presentes nesta jornada. De acordo com Mantoan
(2013, p.104), “entendemos que existe ensino de qualidade quando as agdes educativas se
pautam por solidariedade, cooperacdo, compartilhamento do processo educativo com todos 0s
que estdo direta ou indiretamente envolvidos”.

Neste prisma, cabe a instituicdo de ensino dar respostas consistentes para a sociedade.
Todos nds nos tornamos responsdveis, cada um a seu modo, para que esses retornos
acompanhem o dialogo sobre o respeito a diversidade. Mitller (2003) procurou entender como
se configura uma escola de qualidade e quando se percebe que o0 fator “qualidade” realmente
acontece. Em sua andlise, o autor pontua que: “o sucesso de qualquer sistema inclusivo ou
exclusivo, pode ser mais bem julgado pelos jovens que o estdo deixando” (MITLER, 2003, p.
239). Com relacdo a esta interpretacdo, observa-se que temos a necessidade da escuta de
pessoas que estdo dentro e fora da escola. O autor pontua uma real reflexdo que contribui para
0 desenvolvimento de melhorias em nossas instituicoes.

Segundo Mantoan (2013), a qualidade do ensino tem arrolamento com a
transformacédo no espaco educacional. Esse deve ser um ambiente de criacdo, de construgédo
da relagédo com o outro. O professor ndo deve ter a pretensdo que somente ele sabe ensinar,
ISSo acaba totalmente com o crescimento de nosso ensino. Assim, a autora pontua que: “para

ensinar com a qualidade e se e segundo a perspectiva inclusiva, é preciso garantir ao aluno de
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qualquer ano/nivel de escolarizagdo uma formagéo civica, que Ihe assegure a transicdo entre o
mundo familiar e o piblico” (MANTOAN, 2013, p. 107).

Desse modo, a escola € um espaco para viver a experiéncia da diferenca e a alternativa
de trabalhar com a diversidade permite o desenvolvimento humano, em todos 0s seus
aspectos, sem que tenhamos que categorizar os alunos “diferentes” dos alunos “iguais”. O fato
é que pessoas diferem umas das outras e essa € a natureza estavel da identidade. Uma escola
de qualidade para todos é uma escola para as diferencas.

E imprescindivel entender que cada sujeito tem sua diferenca e isso faz com que nos
constituamos como seres humanos. Todos n6s nos caracterizamos e nos completamos pelas
diferengas. NOs s6 conhecemos o sujeito que tem nome, familia e isso significa conhecer uma
parte delas. Pensando nesta relevancia, € essencial entendermos que a instituicdo de ensino
ndo poderd caminhar sem antes estabelecer uma relacdo interativa com as familias. Durante o
processo de formagdo do sujeito, a primeira instituicdo ¢ a “familia” e através dela ha
esclarecimentos, bem como duvidas, para trilhar um curso de conhecimento e conquistas.
Becker (2009) aponta que o ambiente familiar operativo proporciona a reflexdo sobre essa
construcdo. E um espaco em que ha fala, perguntas, contacao de historias, leitura, transmissdo
de informac0es, e a escola tem como funcéo se articular com esse espaco.

Para Kortmann (2006, p. 234), quando conhecemos alunos com necessidades
especiais, e acrescento, ou com deficiéncia em diferentes tempos e culturas dispomo-nos ao
contato, conscientizacdo e integracdo de nossos proprios conteddos pessoais. A autora
acrescenta que: “para noOs profissionais da area, € fundamental o reconhecimento dos
diferentes tempos da crianca para poder responder adequadamente as solicitacfes da mae e
filho, a fim de que possamos atuar como mediadores na construcao desta relagéo”.

Saliento que toda a atencdo voltada para o crescimento do sujeito permite respostas
surpreendentes em seu aprendizado. Os alunos devem aprender dentro de suas possibilidades
e capacidades. Dentre as inUmeras contribuicdes para o processo de aprendizagem, podemos
afirmar que a acéo do sujeito e suas relagdes sdo fundamentais para o crescimento do sujeito.

A aprendizagem ¢ fruto da interacdo do sujeito com o meio e com o social. Assim, a
familia tem um papel fundamental conjuntamente com o da escola, ambos colaboram,
inspirando, estimulando, envolvendo constantemente o aluno. Segundo Piaget: “para
apresentar uma no¢do adequada de aprendizagem, é necessario explicar primeiro como o
sujeito consegue construir e inventar, e ndo apenas como ele repete e copia” (1977, p. 88).

Para acontecer de fato mudancas, é preciso transformacéo, necessitamos mudar o modo de
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fazer. O progresso do aluno da-se a partir dele, ndo de uma medida (MANTOAN, 2013). O
sujeito tem o direito de se desenvolver plenamente conforme sua condicéo.

Trata-se, sem duvida, do cuidado e da atencdo para que, através de diferentes
possibilidades, a aprendizagem se consolide no individuo. Kassar (2007) afirma que a escola
proporciona 0 acesso a todas as criangas, mas isso nédo significa que sejam oferecidos 0s
mesmos meios.

Pensar em como o sujeito aprende € um desafio constante em nossas escolas. Estamos
imersos em um momento histérico de modificacbes educacionais. Apesar do reconhecimento
de que algumas escolas deem importancia, valorizando as diferengas no processo de
aprendizado de todas as criangas, ha outras tantas em que vigora o sistema de segregacdo e
categorizacdo de nossas criancas. Kebach insiste em pontuar que temos escolas que nao

compreendem ou ndo querem compreender o processo de aprendizagem. Segundo o autor:

A escola ndo compreende processos de aprendizagem, ndo compreende (ou ndo quer
compreender) que a educagdo deve ser “para todos”, para a formagdo de cidaddos
autdbnomos, criativos e livres e, finalmente ndo valoriza o papel da acdo e do
interesse nos processos gerais de aprendizagem, mas sim, o da reproducdo que
garante um sistema excludente. Insisto neste ponto, por acha-lo crucial (2010, p. 50).

O padrdo de educacdo evidencia, muitas vezes, que a qualidade do ensino se da pelos
resultados satisfatorios em concursos, vestibulares e modelos que resultam em sucessos
académicos. Blunkett afirma que “sucesso para alguns era uma opgéo do passado. Sucesso
para todos € agora o desafio” (2000, p. 8). O fato € que 0 avango da historia faz com que se
supere o sistema tradicional de ensinar e até mesmo a maneira como se pensa e se fala sobre
determinados assuntos.

A qualidade de nosso ensino decorre de apontamentos desta origem, mas ainda assim
ndo garante a formacdo de todos os cidaddos. Entender como acontece o aprendizado dos
sujeitos & permitir que sua formacdo individual esteja atrelada a posturas mais éticas e
humanas motivadas pelas curiosidades e pelos desafios que a vida nos apresenta. A qualidade
do ensino é sustentada pela propriedade de como e o que ensinamos. Mantoan (2003) revela
que, para pensarmos em mudancas, temos que trabalhar com objetivos fundamentais, tais

como:

Recriar o modelo educativo escolar, tendo como eixo 0 ensino para todos;
Reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espacfes para que a cooperagao, 0
didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito criticam sejam exercitados nas
escolas, por professores, administradores, funcionarios e alunos, porque sdo
habilidades minimas para o exercicio da verdadeira cidadania; garantir aos alunos
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tempo e liberdade para aprender, bem como um ensino que ndo segrega e que
reprova a repeténcia; Formar, aprimorar continuamente e valorizar o professor, para
que tenha condices e estimulo para ensinar a turma toda, sem exclusfes e excecoes
(2003, p. 33).

Essa perspectiva de trabalho traduz o otimismo e a reorganizagédo das coordenagdes de
nossas escolas. A escola reconhece o seu papel na sociedade por ser um agente de reflexdes,
construcdes e aprendizados. Conforme Mantoan: “as condi¢fes que dispomos hoje, para
transformar a escola nica e para todos, em que a cooperagdo substituird a competicao” (2002,
p. 29). Evidenciar essas condi¢bes, como em todo projeto, requer envolvimento, estudo e
mudanca. N&o se trata de uma simples modificagdo de papéis. Em verdade ha de se rever o
que se quer realmente para o outro, sem pensar unicamente em si.

As primeiras aprendizagens advém, muitas vezes, das pessoas que estdo mais
préximas.Quantas vezes escutamos que as criancas aprendem pelos bons exemplos? Dentre as
inimeras situacOes, a imitacao esta presente na trajetoria de aprendizados. De fato, a imitacdo
se caracteriza por ser uma das primeiras manifestacfes da funcao semioética. Piaget e Inhelder
esclarecem a imitagdo deste processo da seguinte forma: “A imitagdo, em primeiro lugar, ¢é
uma prefiguracdo da representacéo, isto &, constitui, no decurso do periodo sensério motor,
uma espécie de representagdo em atos materiais e ainda ndo em pensamento” (2009, p. 54).

Nos capitulos anteriores, ficaram sinalizados os quatro estdgios que marcam o0
surgimento de estruturas que favorecem o desenvolvimento e, consequentemente, o
aprendizado dos sujeitos. A investigacdo de Piaget (1941) afirma que é nesses estagios que
podem acontecer coisas interessantes e novas. Uma estrutura bem consolidada prepara para
fase seguinte.

Para esclarecer o sentido do desenvolvimento do individuo e o entendimento de como
acontece o processo de aprendizagem, faz-se necessario pontuar, através das investigacoes de
Piaget e Inhelder (2009), os quatro fatores que explicam o desenvolvimento. O primeiro fator,
o da maturacdo, se apresenta fundamentalmente da sucessdo dos estagios e tem a relagdo com
0s sistemas nervoso e enddcrino, uma condicdo necessaria. O segundo esta relacionado as
experiéncias que o sujeito tem da acdo com o objeto. Sobre esse fator, os autores explicam
que existem dois tipos de experiéncia: a fisica e a logico-matematica. O terceiro fator esta
vinculado as transmissfes sociais e, por ultimo e determinante, acontece o equilibrio. Coll et
al. (2004) explicam que a maturacdo é uma condicdo dindmica que vai depender de
particularidades neuroldgicas, neuropsicolégicas e psicolégicas do sujeito. Também depende

da relacao familiar, escolar e do ambiente, em geral, em menor propor¢éo, para que ocorra o
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desenvolvimento. Para Piaget e Inhelder, a equilibragdo € primordial para o desenvolvimento

do sujeito:

A equilibragdo por autorregulacdo constitui o processo formador das estruturas [...] e
cuja constituicdo a psicologia da crianca nos permite seguir passo a passo, ndo no
abstrato, mas na dialética viva e vivida dos sujeitos que se acham as voltas, em cada
geracdo, com problemas incessantemente renovados para redundar as vezes, afinal
das contas, em solugdes que podem ser um pouquinho melhores do que a das
geracOes precedentes (2009, p. 141).

N&o se pode imaginar, segundo os autores, o desenvolvimento sem a equilibracgao,
pois ela é indispensavel. O equilibrio que ocorre entre acomodacdo e assimilagdo gera a
organizacao do pensamento do sujeito. Piaget salienta que “néo existem estruturas inatas, toda
estrutura supde uma construgdo” (2012, p. 132). Essa acdo da construcdo estd ligada
diretamente com as estruturas que o sujeito possui.

Para auxiliar na compreensdo sobre como ocorre o conhecimento, Becker (2009)
revela que ndo adianta ensinar conteldos para o sujeito que ndo construiu estruturas de
assimilacdo. Esse processo esta ligado ao processo global da embriogénese (desenvolvimento
do sistema nervoso e das funcGes mentais). Compreender como ocorre a aprendizagem
humana € apreender como acontece este processo, através da construcdo das estruturas no
desenvolvimento do individuo.

Segundo Pain, a aprendizagem une a educacdo e 0 pensamento em um sé processo. A
autora considera que educar ¢ ensinar, “desta forma a crianga aprende a expressar-se, a vestir-
se, a escrever [...]” (1992, p. 18). Maturana (1993) complementa afirmando que educar é
muito simples, a partir do momento que se configuram espacos desejaveis, educador e
aprendiz se transformam. Pode-se considerar que o ambiente em que ambos vivenciam, torna-
se um espaco de reflexdo sobre o que se faz e sobre o fazer.

Na compreensdo de Becker (2012), ndo existe acdo pura que possa transformar
diretamente sem passar pelo objeto. Nas palavras do autor, “uma a¢do humana sempre tem
duas dimensfes: de transformacdo do objeto (assimilacdo) e de transformacdo do proprio
sujeito (acomodagdo)” (2012, p. 39).

Afinal, todos nés temos que ter em mente que aprender esta relacionado aos fatores
essenciais do nosso desenvolvimento. Aprender, segundo Mantoan, “é¢ uma acdo humana
criativa, individual, heterogénea e regulada pelo sujeito da aprendizagem, independentemente
de sua condi¢do intelectual” (2010, p. 99). Para a autora, existem possibilidades infinitas
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quando se valoriza as potencialidades com o intuito de descobrir os processos de
aprendizagem de cada individuo.

Vale lembrar que no momento em que ha interesse em investigar como ocorre 0
processo de aprendizagem, compreende-se que cada individuo tem o seu processo. Para
Marques (2010), isso significa entender que o tempo de aprendizagem se da a partir do aluno.
Esta autora defende a ideia de que, quando pensamos no sujeito, automaticamente assumimos
a funcdo de aprender a ver o aluno em sua singularidade. Marques (2010) descreve que
conhecer o processo de aprendizagem possibilita ao professor colocar-se no papel de
pesquisador, afirmando que: “é na medida em que conhece o processo de seu aluno que ele
consegue auxilid-lo a estabelecer as relagdes que significam a aprendizagem no seu sentido de
génese de estruturas de pensamento e ndo apenas de estocagem de contetidos” (2010, p. 61).

Para Delval (2010), aprender é sempre um processo de reconstrucdo e isso acontece
porque o sujeito participa ativamente. Frente a isso, entende-se que para o aluno aprender, ele
precisa experimentar. E esse processo continuo acontece a partir do estagio sensério-motor,
segundo Piaget, e segue ao longo da vida. O autor assinala a relevancia da interacéo social e
salienta que: “cada sujeito tem que realizar um trabalho pessoal de elaboracéo e reelaboracéo
de seus proprios conhecimentos” (2010, p. 125). Quando o sujeito dispde de acOes para se
desenvolver e aprender, observa-se a utilizagdo de estruturas para a conquista de
aprendizagens significativas.

Segundo Delval, “ndo se aprende de uma Unica maneira, pois as formas de aprender
sdo maltiplas e complementares. Aprendemos agindo por nossa prépria conta, compartilhando
atividades com os outros imitando o que os outros fazem” (2010, p. 126). Sabe-se, entretanto,
que se tratando de singularidade, a observacdo da acéo do sujeito é essencial para dinamizar o
processo de aprendizagem.

Para sustentar os apontamentos realizados, Becker (2010) contribui para esse estudo
apresentando as ideias de Piaget, Inhelder, Bovet e Sinclair (1974) quanto ao processo de
aprendizagem do sujeito. Sob o ponto de vista dos autores, 0 processo de aprendizagem deve
estar diretamente ligado ao processo de desenvolvimento. Para eles, a aprendizagem provoca
o desenvolvimento e o desenvolvimento, por sua vez, reconstrdi suas estruturas, abastecendo-
se para novas aprendizagens.

Reporto a Carvalho (2010) para elucidar aspectos referentes ao desenvolvimento e a
aprendizagem: a aprendizagem de qualquer aluno implica, para o professor, saber o que é o
processo de aprendizagem, assim como € importante conhecer sobre o processo de

desenvolvimento humano examinando suas relagbes com o aprender. Visto sob esta otica, 0
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desenvolvimento explica a aprendizagem. Admitir esse processo, dentro da epistemologia
genética, garante que a aprendizagem traga novidades para o desenvolvimento. Para Piaget, 0
desenvolvimento se relaciona com a totalidade das estruturas de desenvolvimento. O sujeito
de aprendizagem deve ser nutrido sempre como ativo. Assim, o desenvolvimento possibilitara
a aprendizagem. Em relacdo ao desenvolvimento e a aprendizagem, Becker, um estudioso de

Jean Piaget, afirma que:

A aprendizagem ou a construcdo de conhecimento ou de estruturas cognitivas da-se
a medida que a sociedade se habita, por meio de suas instituicbes, como, por
exemplo, a escola, a lancar desafios. Se a sociedade respeitar, 0 maximo possivel,
ativamente, o trajeto cognitivo do sujeito da aprendizagem, a crianca podera
responder mediante a constru¢do de um quadro estrutural a altura das demandas
dessa mesma sociedade e o sistema nervoso respondera- ndo conhecemos seus
limites — com uma organizacdo, cada vez mais capaz de responder problemas cada
vez mais complexos (2010, p. 141).

Com base nesta citacdo, verificam-se todas as possibilidades de crescimento do
individuo através de diferentes dimensdes, tais como: afetivas, éticas, estéticas e cognitivas. A
escola, de fato, tem que ensinar tudo que tem para ensinar e aumentar a capacidade do
aprender. Isso fard com que o sujeito aumente a capacidade de transformar o mundo e, por
meio dessa mudanca, nos transformaremos.

Atualmente, ndo ha mais espaco (ou ndo deveriamos ter) para educadores que nao
amadureceram o entendimento sobre o processo de aprendizagem de seu aluno. A principal
finalidade da mudanca é acreditar que por meio dela haverd novas possibilidades de
crescimento. Mudar d& medo, mas deve-se ter receio de ficar sempre no mesmo lugar.
Segundo Becker (2009) ndo devemos querer que 0 Sujeito apenas copie e repita, e sim que
construa e invente, possibilitando maneiras de pensar, intervir, refletir, ousando no novo, pois
aprendemos quando estamos ativos nesse processo.

Em consonancia com Becker, saliento que a escola tem que proporcionar um espago
inovador de aprendizagem e esse tem que ser 0 seu objetivo principal: inventar. Transmite-se
conhecimento, mas sob esse ponto de vista, ndo queremos que o sujeito simplesmente repita
conhecimento para si, mas que origine novidades a partir dele. Piaget acredita que a
verdadeira aprendizagem acontece em estruturas anteriores. Para Piaget (1974, p. 69) “[...]
uma aprendizagem néo parte do zero, quer dizer que a formagédo de um novo habito consiste
sempre em uma diferenciagdo a partir de esquemas anteriores”. [...]

Se ficarmos desequilibrados em alguma situacdo, acdo ou pensamento quando

queremos buscar respostas referentes ao processo de aprendizagem, precisamos encontrar
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uma solucéo para estabelecer o equilibrio. Certamente é preciso refletir, conhecer e fazer parte
do processo seja ele qual for. Segundo Mantoan (2013), o professor deve fomentar uma
expectativa em relacdo ao aprendizado de seus alunos. Penso que ndo basta prover o
aprendizado do aluno, pois ndo ha como sustentar essa relacdo, se ambos nao estdo inseridos
No processo.

Desse modo, procura-se, no proximo capitulo, contextualizar a visdo do professor
frente as novas demandas que se apresentam. Como afirma Freire, “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém [...]
ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” (2011, p. 25). Talvez seja um dos nossos maiores
desafios, entender o significado destas duas palavras no processo de ensino e de

aprendizagem.

4.4 FORMACAO DOCENTE

Feliz 0 homem que acha sabedoria, e 0 homem que adquire conhecimento; porque
melhor € o lucro que ela d& do que o da prata, e melhor a sua renda do que ouro
mais fino. (Provérbios, 3.v.13-14)

Em nossa vida ha muitas escolhas a fazer e caminhos a seguir. Como afirmam Santos
et al (2008), o autoconhecimento contribui para a consciéncia de nossas caracteristicas. 1sso
faz com que o docente esteja ciente de: [...] “suas qualidades, potencialidades e necessidades,
se tornando capaz de estabelecer metas e de tragcar objetivos pessoais e profissionais [...]”
(SANTOS et al., 2008, p. 46). Nesse sentido, 0 autoconhecimento e a reflexdo sobre as
escolhas que fazemos, influenciam diretamente em quem nds somos.

A primeira pergunta que nos vem a mente é: o por que escolhemos a docéncia? Muitas
vezes ndo refletimos sobre o porqué de estarmos na sala de aula e nem como chegamos até la.
Sem perder de vista, lembramo-nos de como fomos alfabetizados e como foram nossos
processos de aprendizagem. Mas, de fato, serd que lembramos? Segundo Piaget (1990), as
lembrangas que temos de quando fomos alunos ndo séo confidveis. O autor revela que essa
lembranca estd caracterizada pelo o que ele chama de “inconsciente cognitivo”. Em outras
palavras, aquele que aprende ndo se lembra do processo de aprendizagem. Nessa Vvisao

Marques afirma que:

Nossa memdria ndo é um instrumento confidvel para essa finalidade, porque ao
longo dos anos ela vai sendo corrigida. Detalhes vdo sendo deixados de lado,
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enquanto outros vao sendo acrescentados. As lembrangas védo sendo incluidas em
totalidades diferentes daquela a que pertenciam inicialmente (2010, p. 57).

Pode-se considerar que a escolha de vida realizada faz sentido para cada pessoa.
Necessariamente vem de lembrancas de situacGes passadas. Temos que reconhecer que a
formacdo docente, seguida de acdes reflexivas, sejam elas antigas ou atuais, possibilitam o
pensar ativo sobre a profissdo. Freire declara que: “Nao ha pensar certo fora de uma pratica
testemunhal que o rediz em lugar de desdizé-lo” (2011, p. 36). Importa, sim, acreditar em sua
atuacdo, com ética e dignidade. Neste contexto, Rozek retrata a importancia de olhar para a
complexidade do exercicio da profissdo e aponta que: “A profissdo exige processos de
formacdo profissional, em que os conhecimentos cientificos possam ser reinterpretados e
transformados em consciéncia reflexiva, e a técnica, convertida em instrumento da praxis dos
homens na sociedade” (2010, p. 77).

Contudo, esta parte do estudo busca sustentar a importancia da formacdo docente na
perspectiva inclusiva em nossas instituicbes de ensino. Assumindo esta afirmacéo, sustentada
teoricamente, visualiza-se o reconhecimento dos protagonistas da escola. Quando a formacéo
é abordada, ela refere-se aos caminhos que ja trilhamos e as conquistas futuras. Assim como
Santos (2008), Rozek (2010) compreende que a caminhada do professor deva ser levada em
conta, bem como seu proprio reconhecimento. Segundo a autora: “a formacdo necessita
reconhecer e valorizar a experiéncia pessoal e também profissional do sujeito — professor”
(2010, p. 82). Quando se valorizam aspectos subjetivos do individuo, o desdobramento de
suas potencialidades atinge outra amplitude que contribuira para o crescimento profissional.

O presente capitulo surge através da caminhada profissional, de formacao e crencas
voltadas a docéncia. Condescendo da mesma ideia de Rozek: “O professor ¢ um sujeito que
assume sua pratica, a partir de significados que ele mesmo lhe d&, possui conhecimentos,
crencas e um saber-fazer provenientes de sua propria historia e profissao” (2010, p. 81). Neste
contexto, a formacdo inicial do professor importa no sentido dos significados que o sujeito da

para sua escolha. Garcia (1999, p. 30) salienta essa reflexao:

Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo s como consumidores de
conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros. A formacao de professores deve estimular a
capacidade critica por oposicdo &s propostas oficiais, no sentido do professor tal
como é referido por Giroux (1990). Para isso, a formagdo de professores deve
promover o contexto para o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos
professores.
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Tardif (2012) realiza uma critica quanto a posi¢cbes normativas e moralizantes da
docéncia. Isso estd relacionado ao que interessa realmente, analisar o que os professores
deveriam ou néo fazer, colocando em segundo plano o que eles realmente sdo e fazem. Nessa
I6gica, a escola deve ser um ambiente fomentador dessas discussdes, aproveitando o corpo
docente para propiciar uma formagao permanente para o desenvolvimento profissional.

Numa sociedade em que, muitas vezes, analisamos 0 que o0 outro ndo deve fazer e 0
porqué o faz, no trabalho docente ndo é diferente. De fato, quando analisamos algo, no caso as
formagdes docentes no trabalho na perspectiva inclusiva, devemos ampliar a responsabilidade
a todos: sociedade, politicas publicas, gestdo escolar e professores. Para Tardif (2012), o
trabalho docente impregna o peso da normatividade, realmente. Mas a consideracdo surtird
efeito satisfatério quando igualmente dermos atencdo para outros enfoques, tais como: alguns
saberes, diferentes técnicas, objetivos, um objeto, um processo, resultados.

Para Jesus (2006, p. 206), [...] “precisamos pensar com o outro, precisamos de um
constante e longo processo de reflexdo — acdo — critica dos profissionais que fazem o ato
educativo acontecer”. Concretamente, quando favorecemos a formagdo continuada do
professor, tais como: seus estudos, envolvimentos e crescimentos, permitimos encontrar
estratégias positivas para o desenvolvimento da qualidade em nossas escolas e na prépria
formacéo do sujeito.

Atualmente fala-se muito sobre “formac¢do docente” e “formagdo continuada e
permanente”, no entanto temos que ter lucidez acerca do significado desses conceitos. De
acordo com Rozek, a “formagao docente” ndo aborda apenas uma habilita¢do, uma graduacéo,
especializacGes ou até mesmo pés-graduacdo. A formacdo docente compreende-se em sua
prépria concepgdo em grau um pouco maior, ou seja, a compreensao da prépria formacdo
humana em sua integralidade. O professor deve considerar os conhecimentos dos alunos em
diferentes ambitos, aproveitando sempre o que o aluno tem de melhor. E preciso insistir,
portanto, que a “formacdo docente” [...] “pretende ir além dos planejamentos de ensino,
visando considerar 0 sujeito aprendente como um ser com infinitas possibilidades de
construcdo cognitiva” (MEDEIROS, 2015, p. 26).

Para Freire (2011), o professor deve se importar com dados que ndo sdo mensuraveis,

pois:

O que importa, na formacao docente, ndo é a repeticdo mecanica do gesto, este ou
aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo [...]
Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se, de um lado do exercicio da
criticidade, que implica a promocdo da curiosidade ingénua a curiosidade
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epistemoldgica, do outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhacdo. (2011, p. 46)

Quando assumimos sentidos para o que fazemos, refletimos sobre o seu significado,
para que assim possamos transforma-lo. Sabemos que a funcdo da docéncia precisa ser
assumida em sua totalidade (PIMENTA, 2011). Um professor investigativo compreende a
importancia da formacdo inicial e a continuidade desse crescimento profissional. Esses
fatores, atribuidos para todos os docentes, refletem constantemente na pratica pedagogica.

Pimenta (2000) defende a formacdo inicial e a formacgdo continuada através de um
trabalho atrelado a temas que renovem os conhecimentos de cada docente. Para Tardif (2002),
a formacdo docente conjectura uma continuidade interrupta de dialogos e estudos sobre o
trabalho dos professores. A observacdo e a analise da realidade permitem um
direcionamento favordvel para problemas e dilemas inevitaveis que se apresentam na
trajetdria docente.

Guzzo (2011) menciona uma dimensdo ética do compromisso da formacéo
permanente e qualificagdo como sujeito profissional, ndo somente vinculado a um trabalho em
sala de aula, mas também para um trabalho profissional em outras instancias. Segundo Garcia
(1999), olhar para a formacdo de professores, baseado na ideia de formacdo para formadores,
resulta em uma valiosa contribuicdo para a qualidade da educacéo.

E imprescindivel discutir sobre a formagéo e as praticas pedagdgicas. Dentre os tantos
passos que a educagdo deva trilhar, esse parece ser o mais expressivo. Como muito bem
reflete Libaneo (2010), devemos ampliar a capacidade reflexiva e isto precisa ocorrer em
varios campos, mas especialmente no trabalho e na escola. Trilhando esse rumo, 0 processo
reflexivo ndo surge de repente. Essa construcdo é desvelada ao longo da nossa formacéo e na
esteira da vida. Todos sdo chamados a serem reflexivos? Somos chamados, mas ndo
obrigados, como afirmam Ghedin et al. “todos devem ser estimulados a sé-10” (2010 p.147).
Convém ressaltar que o fato de ndo refletir sobre nossas agdes, faz com que sejamos
dependentes de alguém.

Ghedin et al. (2010, p. 148) analisaram os beneficios de ser reflexivo:

Pensar a reflexdo como um caminho exige-nos um ato de vontade e um ato de
coragem gerador e impulsionador de mudanca. Todos os limites impostos a reflexdo
ndo sdo mais que portas abertas em direcdes que ainda ndo haviamos percebido. Tal
apologia da reflexdo tem por suporte a mais firme razdo de que sem ela ndo
podemos ter acesso ao ser da humanidade. E nesta, e s6 por esta razdo, que o
processo reflexivo-critico se sustenta no horizonte da educagdo, como meio para que
0 humano se torne possivel.
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A escola negligente na formacdo continuada dos professores perde em diferentes
aspectos. Além de ndo ser convincente com a proposta educacional, com a missao de formar
cidadaos, criticos, pensantes, que respeitem a diversidade e a formagdo humana, ndo oferece
oportunidade de seu corpo docente ampliar seus conhecimentos através de trocas com seus
pares. Neste prisma, considerar esses topicos como uma proposta de reflexdo é, de fato, uma
acdo concreta. Mantoan (2013, p. 103) apresenta a sua opinido quanto ao modelo educacional

atual:

O modelo vigente refere-se primeiramente ao que ensinamos aos nossos alunos e
como ensinamos para que eles crescam e se desenvolvam, como seres éticos, dignos,
pessoas que tém de reverter uma situacdo que ndo conseguimos ainda resolver
inteiramente: mudar o mundo e torna-lo mais humano. A reinvencdo do nosso
modelo educativo envolve o que entendemos como qualidade de ensino.

Lima e Gomes (2011, p. 163) mencionam que a reflexdo ndo € uma atividade

individual e nem neutra:

A reflexdo deverd estar a servigo da emancipacdo e da autonomia profissional do
professorado. O professor como sujeito que ndo reproduz apenas o conhecimento
pode fazer do seu proprio trabalho de sala de aula um espaco de praxis docente e de
transformacdo humana. E na acdo refletida e na redimensdo de sua prética que o
professor pode ser agente de mudangas nha escola e na sociedade.

Vale considerar que todas essas acOes cumprem suas aplicabilidades quando
assumimos uma responsabilidade para a melhoria de nossa acdo pedagdgica. Marques (2010,
p. 56) aponta perguntas que despertam um encorajamento para uma reflexdo fundamentada

em nossa propria epistemologia, ao afirmar que:

Se o professor ensina, ensina 0 que o professor ensina 0 que ou ensina a quem. Se o
professor ensina algo, ele precisa questionar-se o0 que € isso que ele ensina. Se o
professor pretende ensinar algo, ele precisa saber esse algo que pretende ensinar. Ele
precisa questionar-se a respeito de como sabe aquilo que pretende ensinar. Precisa
questionar-se também se soube o que sabe e aquilo que ensina. Embora tenha a
sensacgdo de que sempre soube isso ndo corresponde a realidade.

No intuito de complementar a analise sobre a formacao docente, convém pontuar que,
como defende Azzi (2012, p. 45), “a docéncia passa a ser vista como trabalho a partir de sua
profissionalizacdo, que ainda apresenta uma série de limitacGes sociais, econdmicas, politicas
e culturais”. Esse trabalho propriamente dito € construido e passa simultaneamente por
transformacdes atraves de nossa acdo. Como afirma a autora, a compreensdo do trabalho

docente requer constante verificagéo.
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Em estudos de Schon (1995), Antdnio Novoa (1995, 2002), Sacristan (1998), Gémez
(1998), entre outros, temos um olhar voltado para a reflexdo das praticas docentes. A
propagagdo do conceito “professor reflexivo” surge em meados dos anos de 1990. Segundo
Schon, a caminhada docente deve ser valorizada assim como a reflexdo sobre esta
experiéncia. O autor descreve que esta reflexdo poderia ser chamada de um estudo da pratica,
a natureza de “epistemologia da pratica” (Schon, 1995).

Através desses estudos, a atencdo da reflexdo docente despertou interesse,
principalmente, em instituicdes de ensino e em seus docentes. Pimenta (2010, p. 21) salienta
que: “a ampliacdo e a andlise critica das ideias de Schon favoreceram um amplo campo de
pesquisas sobre uma série de temas pertinentes e decorrentes para a area de formacdo de
professores, temas inclusive ausentes nas preocupagdes de Schon”.

Reitero que, a partir dos estudos de Pimenta (2010), temos o conhecimento sobre
como desenvolveram-se pesquisas sobre a profissionalizacdo docente, em 1960; como 0s
estudos estavam voltados para a Escola Normal, em 1971; a expansdo de debates nas
Conferéncias Brasileiras de Educacdo, em 1980. Em 1988, houve a aprovacao da Constituicao
Brasileira e, em 1993, a Conferéncia Nacional de Educagdo para Todos, no Brasil, com o
aceite do Plano Decenal de Educacdo para todos (1993-2003).

Pimenta (2010, p.30) afirma que o dialogo apontava para uma “[...] necessidade de
uma mudanca da formacao de professores para a escolaridade bésica a ser realizada no ensino
superior”. O investimento em pesquisas aconteceu também sobre os cursos de Pedagogia,
curriculo e licenciaturas. Encontramos na LDBEN-96, titulo VI — “Dos profissionais da

Educagdo” — topicos referentes a formacdo docente. Consta nos artigos 61 e 61 que:

Art.61- A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender os objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: I- A associagao entre teorias
e préticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; IlI- Aproveitamento da
formacéo e experiéncias anteriores em institui¢cfes de ensino e outras atividades.
Art.62- A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica superior, em curso de
licenciatura de graduacdo plena, em universidades e instituigdes superiores de
educacdo, admita, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Na perspectiva de expansao de estudos voltados ao tema “formacgdo de professores”, a
obra de Antonio Ndvoa, em 1992, abrange textos de outros paises, ampliando a tematica em
questdo. Dialogando com os autores, no desenrolar na producdo textual, encontramos em

Alarcdo (2011) as investigacOes referentes ao tema. Alarcdo tem um importante papel nos
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estudos acerca do professor reflexivo. Em 1993, ela coordenou um grupo de brasileiros que
esteve no | Congresso sobre Formacgdo de Professores nos Paises de Lingua e Expressao
Portuguesas. Esse evento foi realizado em Aveiro, cidade litoranea de Portugal.

Também, é interessante destacar que os autores Schén e Ndvoa comegaram a
frequentar solo brasileiro em funcdo de convites e demandas de trabalho na area educacional.
Sobre a formacdo de professores, sdo extremamente valiosas as parcerias com Espanha,
Portugal, Franca, Estados Unidos e Inglaterra seja por intermédio de textos, seja com pessoas
que contribuam diretamente com esta realidade.

Desse modo, Alarcdo (2011), a partir de sua caminhada educacional, afirma que: “a
nogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexéo
que caracteriza o0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e préaticas
que lhe sao exteriores” (p. 44). Para a autora, a necessidade da reflexdo critica de nossos

professores abrange um enfoque coletivo, ndo apenas individual. Frente a isso, ela afirma que:

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de
trabalho, que ele, com outros, seus colegas, constroi a profissionalidade docente.
Mas se a vida dos professores tem 0 seu contexto proprio, a escola, este tem de ser
organizado de modo criar condi¢Bes de reflexividade individuais e coletivas. Vou
ainda mais longe. A escola tem de ser pensar a si propria, na sua missdo e no modo
como se organiza para cumprir. “Tem, também ela, de ser reflexiva” (ALARCAO,
2011, p. 47).

Discute-se muito a respeito de professores reflexivos, partilho da mesma repulsa de
Alarcdo. Para avangarmos realmente na qualidade de ensino, o trabalho deve voltar-se para
questdes muito mais primarias da escola. Parece-nos que a queixa, o lamento, a murmuracgéo
ronda as instituicdes de ensino.

A escola deve se analisar. Avaliar seus processos, refletir sob sua forma de atuar,
nutrir o corpo docente e discente com formacdes, grupos de estudos, motivagéo, envolvimento
teodrico. A escola tem que ter identidade e assumir o papel reflexivo, formador, ndo buscar em
outros a razdo para organizar as suas necessidades. Para Carvalho (2011), as barreiras que sdo
encontradas, em diferentes situagdes, distanciam o desenvolvimento para a qualidade da
educacdo em nossas escolas e no processo de aprendizagem de nossos alunos.

Sobre essa realidade, Carvalho (2011, p. 90) considera que “a qualificacdo da equipe
escolar inclui, além dos professores, a direcdo da escola e todos o que nela trabalham na
infraestrutura”. A autora descreve que a elaboracédo do Plano Politico Pedagdgico pode ser um
meio de debate e de formacao, pois articula diferentes discussdes das a¢fes educativas.

Para Barreto (2011, p. 210):
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A condicdo do inacabamento nos motiva a pensar a formacdo dos professores de
uma forma muito mais ampla, como um processo de desenvolvimento profissional
emancipatério, autbnomo, que incorpora a ideia de percurso profissional, ndo como
trajetéria linear e, sim, como evolucdo ou continuidade de experienciais; essa
trajetoria é marcada por fases e momentos nos quais diferentes de fatores (sociais,
politicos, pessoais, familiares).

Para tanto, essa exposi¢do oportunizou-nos compreender a necessidade da formacéo
continuada em nossas instituicdes de ensino. Examinar apontamentos teéricos, com o enfoque
para o desenvolvimento do sujeito, bem como o respeito de seu processo de aprendizagem,
faz emergirem interesses e reacfes vinculadas a uma proposta de um programa de formacéo
continuada. E notdrio que a formagdo continuada deva ser vista em uma abordagem global,
como a propria palavra traduz. Nao cabe neste momento categorizar “formacdo continuada na
perspectiva de uma proposta inclusiva” em fung¢éo do debate que construimos desde entéo.

Enfim, dessa forma, a partir do presente texto, fica evidente que uma escola que
exclui, segrega, categoriza e rejeita a diversidade ndo conseguira trabalhar com a intencéo de
formar pessoas que atuem na sociedade. Segundo Carvalho (2010, p. 91):

A sociedade tem apontado para a necessidade de ressignificar o papel da escola para
além do pedagdgico, reconhecendo que ela vem se somando caracteristicas de seu
alunado e da complexidade das demandas oriundas do contexto socioeconémico,
politico e cultural.

Pensamos que acreditar na mudanca de mentalidade da escola, com base em principios
solidos, favorece a intencionalidade do trabalho educacional. A acdo reflexiva e o
entendimento quanto ao compromisso da atuacdo pedagdgica, fornecem esperanca para
processos inovadores. A formagéo docente ndo se esgota, o professor surpreende ao encontrar
meios para se reinventar através de seus conhecimentos que, diretamente, contribuem para a
formacdo humana.

Conforme Santos (2008, p. 52), “uma formacdo continuada, voltada para o
desenvolvimento de concepgdes realistas sobre as qualidades pessoais e profissionais,
proporciona a satisfacdo, o bem-estar profissional do docente e promove uma elevagéo no seu
nivel de motivacdo”. Nesse sentido, abordaremos este aspecto no capitulo seguinte. Quando
pensamos em uma escola de qualidade, refletimos nos desafios de seu cotidiano, por exemplo,
a formacdao continuada, a preocupagdo no processo de aprendizagem dos sujeitos, 0 respeito a

diversidade, o bem-estar docente, entre outros.
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4.5 MOTIVACAO

A motivacdo, de imediato, fomenta a ideia de fazer algo, agir, por exemplo, “Estou

2 2

motivada para...”; “Estava motivado...”; “Ele ndo apresenta motivagao alguma”; “Rafael so
aprende porque esta motivado”; “Aquele professor, nossa, ¢ supermotivado”. A motivagado
estd vinculada ao ato ou efeito de motivar. Na &rea da Psicologia, a palavra “motivagdo”
apresenta-se de diferentes maneiras — de natureza afetiva, intelectual ou fisiologica — que
atuam no individuo, determinando-lhe o comportamento.

Para Santos et al. (2008, p. 46), a motivacao é:

[...] considerada um processo, caracterizado por um desejo internalizado de alcancar
uma meta, portanto, constitui-se numa analise de possibilidades de alcangar
determinado proposito e a realizacdo de certas a¢Oes planejadas para este fim. Para
isso existe uma infinidade de processos afetivos, comportamentais e cognitivos que
estdo associados na ativagdo do envolvimento da a¢do humana.

Com base nessa afirmacéo, a motivacao apresenta-se de uma forma mais complexa. A
motivacdo € um assunto muito estudado em diferentes areas do conhecimento. Segundo
Santos e Antunes (2007), todas as pessoas apresentam comportamentos diferenciados, o ser
humano é um ser que se move constantemente. Nesse cenario, ele age por necessidade e/ou
por anseio a algo. Encarando desse modo, entendemos que a motivacéo tem a ver com a acéo
direta do sujeito. Convém salientar que, apesar de diferentes areas abordarem estudos
referentes a motivacéo, € no campo da Psicologia que ela se sustenta.

A partir de estudos e investigacOes, temos o0 esclarecimento que a motivacao, por ser
um processo, esta inteiramente pautada ao comportamento humano. Para Huertas (2001), a

motivacao esta ligada ao processo psicoldgico, afirmando que:

El primero hace referencia ala necesidad de enfantizar que la motivacion se entiende
como un proceso psicolégico (no meramente cognitiva, la energia que proporciona
la motivacion tiene un alto componente afectivo, emocional) que determina la
planificaciéon ylaactuaciondelsujeto. El segundo es que so6lo se puede aplicar
conpropiedad y gustoel concepto de motivacion cuando nos referemos al
comportamento humano que tiene algin grado de voluntariedade, el que se dirige
bacia um propésito personal mas o menos internalizado® (2001, p. 48).

® Tradugdo: A primeira refere-se a necessidade de enfatizar que a motivagio é entendida como processo
psicolégico (ndo apenas cognitiva, a energia que fornece a motivacao € elevada componente afetivo, emocional)
gue determina o planejamento e execucdo do assunto. A segunda é que ele sd pode ser aplicado corretamente e
como o0 conceito de motivagdo quando nos referimos ao comportamento humano que tem algum grau de
voluntariedade, que é dirigido para um objetivo pessoal mais ou menos interiorizado.
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E oportuno considerar os conceitos trazidos por Santos (2008) e Huertas (2001),
acerca da motivacdo docente, para se refletir sobre o desenvolvimento do trabalho na
perspectiva inclusiva. Huertas (2001) afirma que ndo estamos motivados a todo instante e que
conceituar a motivacdo é uma tarefa dificil. Segundo Jesus (1996), a dificuldade em definir
motivacdo resulta em dois problemas referentes a utilizagcdo do seu conceito, pois, por um
lado, a motivacdo, muitas vezes, € empregada no senso comum, de maneira simples; por outro
lado, a motivacao € usada em diversos dominios e por diversas teorias da Psicologia. Com a
expansdo de pesquisas, alguns conceitos referentes a motivacao foram modificados. Por um
longo periodo acreditou-se que a motivagdo surgia de elementos externos, mas hoje entende-
se que se da por motivos internos com o aporte de motivos externos (SANTOS et al., 2007).

Neste caminho, pensar na motivacdo docente e nos fatores que estdo atrelados ao
contexto educacional, permite-nos vislumbrar a melhoria da qualidade da relacdo professor e
aluno, bem como de todos os processos envolvidos. O suporte tedrico utilizado neste capitulo
esta representado por Jesus, (1996, 2004, 2009), Tapia, (2015), Fita, (2015), Huertas, (1997,
2001), Santos (2007, 2008, 2010, 2013), Stobdus (2006, 2007, 2008, 2013) e Mosquera (2006,
2007, 2008, 2013).

Construindo um diélogo referente a motivacdo docente e com alicerce nas
investigacGes dos autores citados, temos, nesse subcapitulo, questbes voltadas para a
motivacdo, docéncia e o trabalho motivacional que séo desenvolvidos com o0 sujeito na
perspectiva inclusiva.

Se tratando de docéncia, faz-se conveniente pensar que, quando decidimos por essa
area de desempenho, assumimos um compromisso social e individual. A docéncia é a
proposta de vida para quem a escolheu. No mesmo sentido, Spagnolo (2013, p. 85) também
aborda as escolhas pessoais afirmando que: “os professores, com o intuito de buscar a
felicidade na funcdo docente, podem permitir-se trilhar caminhos que proporcionem maior
satisfacdo, competéncia e bem-estar”.

Para Jesus (1996), a intencéo de realizar algo passa pelo processo motivacional e essa
intencdo esta dirigida por uma meta ou propoésito de vida. Partindo do pensamento de Jesus
(2015), pode-se reiterar que as escolhas que se faz envolvem a nossa posicdo de atuacdo
conosco e com o outro. A oportunidade de aprendizagem que o docente adquire, através da
diversidade da sala de aula, pode ser um fator positivo para sua formagao.

Viver a profissdo professor requer estudo, envolvimento e pertencimento. Em
consonancia com Santos (2007), a motivacdo do sujeito perpassa pelo seu reconhecimento,

por suas caracteristicas subjetivas, e isso acontece ao longo da vida. Isso significa que se o
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professor conhece a si mesmo, a sua pratica, sua maneira de pensar os acontecimentos, bem
como o desenvolvimento dos alunos, possivelmente fara sentido a sua personalidade humana,
consequentemente uma maior orientacdo de seu funcionamento de bem-estar e concretizagdo
profissional (MOSQUERA, 1987) e (SANTOS et al., 2008).

Pode-se afirmar que o reconhecimento de sua autoimagem acontece através de um
processo continuo e de agdes sociais que o individuo vivencia (SANTOS, 2008). Outro
apontamento que constitui a autoimagem docente é a epistemologia da nossa pratica, e isso
ocorre, muitas vezes, de forma inconsciente (BECKER, 2001). Becker (2001, p. 31)
argumenta que: “o grande desafio da aprendizagem humana reside na dificil superacdo das
concepcodes fundadas em epistemologias do senso comum, sejam elas inatistas ou empiristas”.

Novoa (1991) revela que o professor é um profissional ativo, autbnomo, que reflete,
analisa, interpreta suas acGes, do momento que planeja até 0 momento que atua. Através
desses enfoques investigativos, por ser a motivagdo um processo que embasa uma meta, a
funcdo docente tem por natureza o préprio comportamento humano.

Outra guestdo importante é a forma como os professores desgastam sua energia com
os dilemas da escola. Parece uma atuacdo banal e de pouca importancia, mas envolve
expectativas e limitagdes. Embora se saiba que os dilemas séo parte integrante desse contexto,
é preciso entendé-los para remeter uma solugdo, manter o foco apenas nos problemas podera
ser um dos fatores da falta de motivacdo. Diante disso, torna-se necessario compreender que a
condicdo de bem-estar dos professores esta intimamente ligada aos fatores vivenciados. Os
fatores que permitem uma maior motivacdo estdo no desenvolvimento de um trabalho
consistente em equipe e na formacgdo continuada para o aprimoramento profissional (JESUS,
2007). A pratica educativa é potencializada através da motivacdo do professor e de suas
decisdes.

Ao considerar, em primeiro plano, o cenario educacional contemporaneo,
reconhecemos que o trabalho docente esta diretamente conexo ao seu bem-estar e mal-estar
nos contextos educativos.

Segundo Mosquera e Stobdus (2010, p.73):

De certo modo, o estudo sobre motivacdo revela-nos os aspectos que nos
impulsionam em nossos comportamentos. Entretanto, existem bastantes teorias que
nem sempre revelam exatamente quais os fatores que estdo incluidos na
determinacdo do comportamento humano, e podem-se apontar alguns indicadores,
como por exemplo a motivagdo leva-nos a descobrir as particularidades das ac6es
humanas em diversas circunstancias e situagdes tipicas que surgem na vida pessoal e
profissional.
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Nesse sentido, reconhecemos que as situagdes vividas em nossa sala de aula, e até
mesmo no nosso pais, implicam diretamente em nossas relagdes cotidianas. Conforme aponta
Lévy-Leboyer (1996), a relacdo da motivacdo no trabalho envolve vérias profissdes em
diferentes seguimentos. Nos estudos de Warr, 1982, sdo apontados diversos fatores que
influenciam a diminuicdo da motivacdo para o trabalho, tais como: crise econdmica,
desemprego, mudanca de profissdo, entre outros. Além disso, a falta de motivacdo para o
trabalho pode estar vinculado a falta de um projeto de vida.

Sobre essa realidade, Maturana e D’avila (2009, p. 29) consideram que:

Um ser humano flui normalmente em seu viver num espaco de coeréncias
estruturais, sensoriais e relacionais em que suas interagdes o orientam momento a
momento, ao bem estar psiquico-corporal, embora possa viver tambem,
transitoriamente e as vezes por muito tempo, em espacos de mal-estar que
eventualmente, se ndo desaparecem terminam com seu viver.

A atuacédo da docéncia gera diferentes comportamentos. Faz-se oportuno refletir sobre
0s movimentos que bloqueiam a qualidade de nossa atuacdo no trabalho. Jesus (1996) e
Huertas (2001) afirmam que a motivacdo estd vinculada diretamente com nossa area
psicoldgica.

Considerando as colocacdes dos autores e em consonancia com palavras de Santos
(2008), a motivacdo de qualquer espécie compreende inUmeras variaveis. Atraves de
investigacOes da Psicologia, a acdo do sujeito serd guiada por motivos internos e externos. De
forma geral, a motivacdo é entendida como um processo. Esse movimento € despertado a
partir de um objetivo claro e real do individuo.

Nesse sentido, por ser um processo de “conquista”, de envolvimento, constitui uma
analise de possibilidades. Santos (2008) descreve que “existem uma infinidade de processos
afetivos, comportamentais e cognitivos que estdo associados na ativacdo do envolvimento da
acao humana” (2008, p. 47).

Conforme enfatiza Huertas (2001), a motivagdo é um conjunto de a¢Ges que incitam o
profissional (individuo) a realizar algo de seu interesse. Mesmo sem perceber, atuamos
através de nossa motivagéo. Santos et al. (2007, p.298), afirmam que “pensar a motivagdo do
ser humano envolve uma diversidade de variaveis, que com o passar do tempo apresentam
diferentes conotagdes™.

Frente a isso, reporto-me ao trabalho da motivacdo docente na perspectiva inclusiva no
contexto escolar. De certa forma, o contexto educacional ndo deveria diferenciar o trabalho

docente em funcdo de alunos mais ou menos capazes. Inutil pensarmos que o docente que
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exerce sua fungéo, buscando encontrar turmas homogéneas e alunos que aprendem da mesma
forma, representem a categoria de profissionais que trabalham na &rea da Educacéo.

Atualmente, a diversidade aponta para diferentes funcionamentos e tempos distintos
para cada sujeito. Podemos pensar que ninguém se motiva da mesma forma e muito menos
aprende da mesma maneira. Observa-se que, no contexto educacional, hd preferéncias de
atuacdo. Quanto a este aspecto e frente as questdes contemporaneas e necessidades da
sociedade, escolher alunos foge de nosso compromisso ético e de nossa responsabilidade
social. Segundo Timm (2010), “ndo ha uma Gnica resposta para a questdo da motivacao para
decidir tornar-se um professor ¢ continuar sendo” (p. 105). Portanto, torna-Se necessario
compreender a responsabilidade de ser professor.

Referente ao fato de motivar e estar motivado, Torre (2015, p. 11) descreve trés
aspectos. O primeiro € a movimentacdo constante do ser humano em diferentes situacées; o
segundo estd relacionado aos recursos que o docente utiliza para instaurar processos
motivacionais com a finalidade de alimentar constantemente a motivacdo de seus alunos; o
terceiro aspecto refere-se a visdo do todo do sujeito. Isso implica tanto nas questfes de
aprendizagem, quanto para os ambientes informais e legais.

Tapia (2015, p.14) assinala que a relagao de “motivado” ¢ “motivador” acontece
simultaneamente, segundo ele “os alunos ndo estdo motivados ou desmotivados
abstratamente. Estdo motivados ou ndo em fungéo do significado que percebem num contexto
e em relacdo com alguns objetivos, e que pode mudar a medida que a atividade transcorre”.
Conforme descreve o autor, 0s sujeitos se motivam ou ndo em funcdo de algo que seja
significativo. No campo do processo de aprendizagem, isso pode acontecer muito bem no
inicio do processo e esse comportamento se modificar no desenrolar da atividade. A relacdo
com o outro suscita envolvimento. Mantoan (2013) afirma que: “¢ importante lembrar que
ensinar ¢ um ato coletivo, mas o aprender sempre ¢ individualizado”. O mesmo acontece com
a motivacao, cada um tem o seu processo individual de motivacéo.

Essas mudancas estdo presentes na interagcdo professor x aluno. Vivenciar essa
convivéncia envolve amor, afeto, vinculo, cuidado, doagdo, etc. Maturana (2009) afirma que
nos, seres humanos, existimos no fluir das emogdes, em alguns momentos estamos
extremamente felizes, envolvidos; em outros momentos surgem demasiadamente outros
sentimentos. Isso acontece a partir de condutas relacionais distintas. Segundo o autor, o ser
humano gera suas proprias coordenacdes de agdes e isso consiste na relagdo com o outro.

No que tange o ser humano, Maturana afirma que:
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A existéncia dos seres vivos é multidimensional. N6s seres vivos, existimos em todo
momento na realizagdo mais ou menos independente de muitas identidades
diferentes que se entrecruzam em nossa corporalidade e que se conservam com
formas particulares de ser que se separam em maior ou menor grau em nosso operar
com totalidades no fluir relacional em que somos organismos. (2009, p. 85)

Acredita-se que a relacdo positiva, de bem-estar e de estima, contribui para o seu
vinculo de afeto que favorece a aprendizagem. Isso implica inteiramente em questdes
relacionadas com a motivagdo. Por isso, parece interessante assumir, como refere Tapia
(2005), a diversidade de nossas agdes, devido ao fato que necessitamos de mudangas regadas
a inovacao e criatividade.

Pode-se compreender que os movimentos constantes de articulagGes, para que o
melhor da relacdo aconteca, tanto para o professor quanto para o aluno, sdéo meios que
possibilitam a construcdo do aprendizado. Stob&dus et al. (2011, p.79) sinalizam que “o
relacionamento do professor com seus alunos pode determinar o clima emocional da sala de
aula, o qual poderd ser positivo, se o professor apoiar o seu aluno, através de um
relacionamento afetivo e respeitoso”.

Logo, se refletirmos sobre os beneficios que o afeto proporciona na esteira das
relacBes, veremos que, a todo momento, desafiamos nosso préprio eu para possibilitar um
ambiente saudavel e de conquistas. Isso implica conhecer as raizes da emocéao e da motivagéo.
Cabe lembrar que a aproximacédo da realidade do sujeito e a forma com que ele se motiva
aprofundam a relacdo de confianca. Conforme Stobéaus et al. (2011, p. 82), “nessa perspectiva,
considero que o educador deva proporcionar essa motivacdo e expressdo de sentimentos, a
partir da expressdo dos seus proprios sentimentos em relagdo tanto ao seu trabalho, quanto aos
seus alunos”.

Portanto, ao enfatizar a relacdo do vinculo afetivo entre professor e aluno, certamente
cabe ao professor desenvolver fatores que motivem seus alunos para a construcdo de
conhecimentos. Outra ideia que surge é considerar que o cuidado € uma atitude. Fazendo uma
analogia com a plantacéo, podemos afirmar que a relagdo com o aluno, bem como, a interagdo
dos gestores com 0s seus professores, acontece com um plantio. Nesse sentido, cuidamos da
terra para o processo de plantacdo. Preparamos esse momento, plantamos sua semente,
aguardamos o seu desenvolvimento e esperamos que a planta nasga forte, segura e pronta para
florescer. Entretanto, para que isso aconteca, o agricultor (professor, gestor, equipe, pais, entre
outros) assumird uma atitude de preocupacdo, responsabilidade, respeito, envolvimento,
doacgdo, amor e afeto. Considerando que através dessas agOes, a planta crescga e viva (TIBA,
1999).
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Partilho as ideias de Maturana, no que tange o amar:

O amar ¢ a Unica emocdo que expande o olhar em todas as dimensdes relacionais e
amplia o ver, o ouvir o tocar. De fato, como o amor consiste precisamente no
abandono das certezas das expectativas, das exigéncias, dos juizos e dos
preconceitos, é a emogao que consiste na realizacdo do caminho do desapego em
todas as dimens@es do viver como um resultado espontaneo de seu mero ocorrer na
aceitacdo unidirecional da legitimidade de tudo no viver, inclusive na rejeicdo do
que ndo se quer que aconteca (2009, p. 86).

A vida humana pode ser experimentada a partir de diversas lentes, mas a lente que néo
pode faltar jamais é a do respeito ao ser vivo. Trata-se de um ato de sensibilidade regado por
atitudes que emergem de afeto, amor e conhecimento. Todos nds temos o direito de sermos
respeitados, de sermos vistos, de aprender, de trabalhar, de estarmos inseridos na sociedade,
sem destacar primeiro um rotulo ou defeito.

Nesta perspectiva, talvez ndo possamos encontrar nos livros, na universidade, na
formacdo docente a teoria do respeito. Respeito é oriundo do latim respectus, um sentimento
positivo, uma acdo, consideracdo por algo. Respeito é um dos valores mais importantes para o
individuo.

Sob a oOtica da motivacdo docente no trabalho com alunos com necessidades

educacionais especiais e/ou deficiéncias, Morin contribui afirmando que:

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura em nossas
teorias e ideais e estas ndo tém estrutura para acolher o novo. Entretanto, o novo
brota sem parar. Ndo podemos jamais prever como se apresentara, mas deve-se
esperar sua chegada, ou seja, esperar 0 inesperado se manifesta, é preciso ser capaz
de rever nossas teorias e ideais, em vez de deixar o fato novo entrar a forga na teoria
incapaz de recebé-lo (2011, p. 29).

Observa-se que o contexto tampouco motiva ou desmotiva. Segundo Tapia (2015), a
interacdo do contexto e do aluno reflete nas reacdes. Alguns alunos podem apresentar

respostas enquanto outros nao.

Essas mudancas ndo provocam um mesmo tipo de resposta do aluno. Os modos de
pensar diante do progresso ou da dificuldade, as estratégias que se pdem em jogo e
as causas a que se atribuem resultados influenciaveis pelo contexto- modulam
emoc0es que o sujeito experimenta e sua forma de agir (TAPIA, 2015, p. 15).

O agir pedagogico busca entender a motivacdo de cada individuo. Mas, de fato, a
tarefa que cabe a cada docente é dar um significado & motivacéo referente ao seu trabalho.

Podemos refletir sobre a formacdo inicial do professor, a urgéncia da valorizacdo dos
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professores no ato de encantar seus alunos, o compromisso de investigacOes sobre a sua
prética, entre tantos outros pontos.

Este processo, no entanto, é subjetivo, intimo e individual. Abordar a motivacao
docente implica em conhecer o outro, assim como o proprio professor busca em seus alunos o
conhecimento individual. Jesus (2004, p.50) afirma que: “[..] a motivacdo do professor é
fundamental para que possa superar as dificuldades com que se confronta e realizar-se
profissionalmente, mas deve ser consoante com o0s resultados que efetivamente consegue
alcancar”.

O professor pode ser uma fonte de 4gua que ndo para de jorrar, pois ele media a sede
do conhecimento. Eu posso estar com muita sede, mas ndo adianta o outro beber a agua por
mim, s6é vou matar minha sede, se eu beber da 4gua. Ndo adianta, portanto, o professor
motivar-se pelo aluno, devemos proporcionar meios que possibilitem ao estudante encontrar
os fatores motivacionais para o seu aprendizado.

Estendendo o didlogo referente a tematica até aqui explicada, buscamos em Huertas
(2001), Jesus (1996), entre outros, o entendimento sobre o assunto. Compreende-se que a
motivacdo € um processo que precede a acdo humana e isso acontece intrinseca e
extrinsecamente. Huertas (2001) afirma que a motivacdo € um conjunto de padrbes de acdo
que condicionam o sujeito a realizar um objetivo e isso acontece através de sua carga
emocional.

Além disso, os fatores que englobam esse processo motivacional, conforme salienta
Huertas (2001), estdo relacionados pela busca do prazer, realizacdo de algum objetivo,
necessidades sociais, curiosidade, planejamento de metas, etc. Para o autor, o sujeito motiva-
se para alcancar uma meta, aproximacdo estudamos nossos desejos, mas também o que
gueremos, autorregulada (intrinseca) — regulada externamente (extrinseca) podem surgir de
interesses e necessidades pessoais e Profunda auto atribuido): processo amplo, com
tendenciais basicas, 0 autor pontua que muitas vezes esses movimentos nao sao conscientes
(HUERTAS, 2001).

Considerando as dimensdes descritas por Huertas (2001), o processo motivacional tem
relagdo com a origem dos motivos. A intencdo individual apresenta-se de diferentes formas
neste processo, mas procede da meta, do objetivo a ser conquistado pelo sujeito. Para Tapia
(2005), a motivacdo para aprender depende de objetivos, das metas, da alegria que
conquistara com aquele aprendizado. A ideia de aprender pressupde uma relagcdo primordial
no ambiente educacional entre professor e aluno, mas sabemos que nem sempre estamos

motivados. Assim, esta preocupacdo € uma ocupacdo de gestores, equipes pedagogicas,
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coordenadores e professores. Nesse sentido, o fato de estarmos desmotivados pode estar
vinculado a fatores emocionais, sociais, afetivos, entre outros.

Além disso, para colaborar com esta constatacdo, temos, muitas vezes, os meios de
comunicacdo ou até mesmo sindicatos especificos que estimulam o lado negativo das
dificuldades existentes nas escolas. Parece-nos preferencial trabalhar com a esperanca, a
motivacao docente e discente poderdo superar os percalgos que a escola possuli.

A identificacdo das dificuldades contribui para encontrar solucGes, sobretudo a
identificacdo de fatores motivacionais docentes. Tomando como exemplo, a motivacéo
docente no trabalho com sujeitos com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia,
na perspectiva inclusiva suscita possivelmente insegurancas, tais como: trabalhar com as
diferencas (todos nés somos diferentes), medo do desconhecido (quando recebemos nossos
alunos, ndo conhecemos ninguém, é um encontro), movimento a formacdo docente (a
investigacdo e a pesquisa libertam nossas mentes para o novo), relagéo de pais com a escola
(para todos os alunos), entre outros tantos pontos.

Neste ambito, a escola do século XXI necessita ampliar o seu fazer através de
investigacOes que quebrem tabus, preconceitos e discriminacGes. Muitas vezes somos levados
a acreditar que a educacao para todos “¢ algo impossivel”, talvez no passado muitas mudangas
ndo acontecessem em funcéo de inimeras incertezas e da comodidade. Jesus (2017), no artigo

“Uma nova aula: a didatica da escola do século XXI”, ressalta que:

A motivacgao dos professores € tanto mais importante na atualidade, pois tem vindo a
aumentar o reconhecimento da importancia da componente afetiva da relacdo
pedagogica para a aprendizagem dos alunos. Sé conseguimos ter alunos motivados e
com sucesso escolar se os professores manifestarem prazer em ensinar (2017, p.2).

Para contribuir com o dialogo sobre a motivacédo e seus fatores, Boruchovitch (2010)
afirma que para que o sujeito atinja o objetivo desejado, em primeiro lugar, ele deve

identificar e responder algumas questdes fundamentais, tais como:

A) “Por que realizar essa tarefa” (tipo de motivagdo, orientacdes motivacionais e
estabelecimentos de metas); B) “Como eu me sinto ao ter que realizar essa tarefa
(componente afetivo); C) “Sera que eu consigo realizar essa tarefa com sucesso”
(auto eficécia); D) “Por que sera que eu tive sucesso ou fracassei” (atribuigdes de
causalidade) (BORUCHOVITCH, 2010, p. 120).

Numa analise da literatura e de pesquisas referentes ao tema, considero as
contribuigdes de Santos (2010), que aprofundou os seus estudos sobre a motivacdo docente

em seu grupo de pesquisa, 0 Promot (Processos Motivacionais em Contextos Educativos), na
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PUCRS, A pesquisadora aborda as teorias motivacionais contemporaneas, a teoria da
Autodeterminacéo (Self Determination Theory), de Deci e Ryan (2000), a teoria das Metas de
Realizacdo (Achievement Goal Theory), de Elliot e Dweck (1988), e a teoria da Perspectiva de
Tempo Futuro (Future Time Perspective), de Volder e Lens (1982).

Numa apreciacdo breve, destaco as teorias contemporéneas da motivagdo com o
designio de colaborar com a pesquisa referente & motivacdo docente no trabalho com o0s
alunos na perspectiva inclusiva, na rede regular de ensino. Com tantas circunstancias
relevantes na questdo da motivacao, pode-se dizer que a motivacdo docente pode influenciar
em sua atuacdo. Fita (2015) menciona a influéncia que o professor exerce na motivagéo do

aluno. Segundo ele:

Se um professor ndo estd motivado, se ndo exerce de forma satisfatéria sua
profissdo, é muito dificil que seja capaz de comunicar a seus alunos entusiasmo,
interesse pelas tarefas escolares; é, definitivamente, muito dificil que seja capaz de
motiva-los (2015, p. 88).

Parece oportuno, neste momento, apontar as contribuicdes de Fita (2015) referentes as
investigacOes sobre motivacao. Para o autor, o estudo sobre motivagdo esta relacionado com

fatores que permitem que o individuo aja para alcancar objetivos.

1. Motivacdo relacionada com a tarefa ou motivacao intrinseca. A propria matéria de
estudo desperta no individuo uma atracdo que o impulsiona a se aprofundar nela e a
vencer 0s obstaculos que possam ir se apresentando ao longo do processo de
aprendizagem [...] 2. Motivacdo relacionada com o eu, com a autoestima. Os
processos de aprendizagem incluem muitos aspectos afetivos e relacionais. Os éxitos
e fracassos que obtemos vdo definindo o conceito que temos de ndés mesmos
(autoconceito). Quando se tenta aprender e se aprende, vamos formando uma
imagem positiva de nés mesmos que sem duvida nos ajudard a realizar novas
aprendizagens, ja que gerara em n6s uma confianga e uma autoestima positiva que
nos impulsionardo a seguir adiante [...] 3. Motivacdo centrada na valorizac&o social
(motivacdo de afiliacdo). Satisfacdo afetiva que produz a aceitacdo dos outros, o
aplauso ou a aprovacdo de pessoas ou grupos sociais que o aluno considera
superiores a ele. Esse tipo de motivacdo manifesta algumas relacbes de dependéncia.
4. Motivagdo que aponta para a conquista de recompensas externas. Prémios,
dinheiro, presentes que serdo recebidos ao se conquistar objetivos de aprendizagem.

Referente as teorias da motivacdo, destaco a teoria da Autodeterminacgdo, Self-
Determination Theory, que contribuird para a analise dos dados desta pesquisa. Essa teoria,
elaborada por Deci e Ryan (2000), é uma das teorias contemporaneas da motivacao e foi
criada na década de 1970. No entanto apenas nos anos de 1980 que os estudos se expandiram
para diferentes areas. Segundo os autores, ela é definida como uma macroteoria da motivacao.

Seu surgimento revela-se através de resultados de pesquisas empiricas. Nesse sentido, pensar
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sobre essa teoria como andlise das questbes de motivacdo possibilita refletir sobre diferentes
aspectos. Deci e Ryan (2006) enfatizam que a forma como o sujeito age diante das situagdes
pode se apresentar de diferentes maneiras, isso dependera muito da implicacdo e da interacdo
com o meio.

Baseados nas ideias centrais, os autores fazem a distingdo entre motivacdo e

motivacao controlada autdnoma. Segundo Deci e Ryan (2008):

A motivacdo autdbnoma compreende tanto a motivacdo intrinseca e os tipos de
motivacdo extrinseca em que as pessoas se identificaram com o valor de uma
atividade e, idealmente, teriam integrado em seu sentido do self. Quando as pessoas
sdo motivadas de forma auténoma, elas experimentam vontade, ou um autoendosso
de suas a¢Bes. Motivagdo controlada, em contraste, consiste de regulacdo externa,
em que o comportamento de um em fun¢do de contingencias externas de
recompensa ou punicdo, e regulacdo introjetada, em que a regulacdo da acdo foi
parcialmente internalizada e é energizado por fatores como uma motivacdo de
aprovagdo, evitar vergonha, contingente de autoestima, e envolvimento do ego.
Quando as pessoas sdo controladas, eles experimentam pressdo de pensar, sentir ou
agir de determinada maneira (2008, p. 182).

A Figura 1, a seguir, ilustra continuos estilos regulatorios.

Figura 1 — Estilos regulatorios

Figure 1
The Self-Determination Continuum Showing Types of Motivation With Their Regulatory Styles, Loci of Causality,
and Corresponding Processes

Behavior Nonself-Determined Self-Determined

:

: \

Regulatory Non-Regulation H External Introjected Identified

Styles : Regulation Regulation Regulation
i

Motivation

Integrated :.
Regulation

Perceived Impersonal External Somewhat Somewhat [nternal Internal

Locus of External Internal

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Interest,

Regulatory Nonvaluing, External Ego-Involvement, Importance, Awareness, Enjoyment,

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards Conscious S)’AthSlS Inh_ergn(_
Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

Fonte: Adaptada de Ryan e Deci (2000b, p. 72).

Nesse cenario, a motivacdo autdbnoma e a motivacdo controlada apontam resultados
diferentes da motivacdo. Conforme Deci e Ryan, 0 sujeito apresenta um comportamento

autodeterminado e este comportamento corresponde a motivagdo intrinseca, uma acao pautada
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pela livre escolha com espontaneidade. Sendo assim, esse tipo de comportamento esta ligado
com sentimentos (satisfagdo, realizacdo e prazer). No delineamento levantado pela teoria,
motivacao intrinseca e a motivacdo extrinseca, apresentam comportamentos associados a
determinada maneira de agir do sujeito.

Sobre esses aspectos, cabe nesse momento esclarecer que a teoria da autodeterminagao
(Self-Determination Theory) apresenta quatro miniteorias: a 12 é a teoria das necessidades
bésicas, as necessidades psicologicas inatas de autonomia, competéncia e pertencimento; a 22
é a teoria da avaliacd@o cognitiva, que busca explicar como as a¢des externas, algumas vezes,
fornecem suporte e outras tantas vezes ndo; a 3% € a teoria das orienta¢cdes da integracdo
Organismica, que investiga a motivagdo extrinseca e a 4° teoria trata de orientacfes de
causalidade, e se concentra em investigar como 0s valores e interesses de um sujeito
promovem impacto na vida do outro.

Encerro o capitulo, destacando a importancia do aprofundamento das necessidades
basicas que elegem a autonomia, competéncia e pertencimento como pontos importantes para
o0 entendimento da motivacdo do sujeito. Assim, motivada para entender as questdes
pontuadas nessa pesquisa, considero que esta teoria assumird um papel valioso dentro do
contexto escolar, permitindo verificar os diferentes fatores motivacionais que sdo vistos da

interacdo entre as necessidades psicoldgicas e 0 ambiente.
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5 PERCURSOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa € de natureza qualitativa e busca investigar quais os efeitos da
motivacao docente no contexto escolar na perspectiva da Educacgéo Inclusiva, na rede regular
de ensino. Optei, para esse estudo, pela abordagem qualitativa com o respaldo de Liicke e
André, as autoras afirmam que: “o estudo qualitativo, [...] € 0 que se desenvolve numa
situacdo natural, é rico com dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma complexa ¢ contextualizada” (1986, p. 18). Trabalhar com dados
qualitativos, é aproveitar todo o material coletado para a realizacdo de uma anélise coesa,
oferecendo sustentacdo ao tema investigado.

O enfoque qualitativo respeita e valoriza a atencdo especial ao informante, ao
observado e a coleta de dados do campo investigado (TRIVINOS, 1987). Para o autor,
pesquisadores que preferem trabalhar com a pesquisa qualitativa estdo preocupados com o
processo, ndo somente com o produto.

Para pesquisarmos os efeitos da motivacdo docente no trabalho com estudantes com
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncias, optamos pelo método de pesquisa
estudo de casos mdaltiplos. Ao abordar o estudo de caso e seu procedimento de casos
multiplos, seguimos a ideia, trazida por Yin (2010), de que o estudo de caso parte de uma
investigacdo de um fendmeno atual dentro de um contexto. Para o autor, ha trés tipos de
estudos de caso: exploratorios, descritivos e explanatorios. Ele afirma ainda que “os estudos
de caso Unico e de casos multiplos sdo na realidade apenas duas variantes dos projetos de
estudo de caso” (YIN, 2010, p. 41).

A pesquisa foi dividida em capitulos que formam o corpo dessa investigacdo. Para
Gatti (2007, p. 57), “pesquisar ¢ avangar fronteiras, ¢ transformar conhecimentos e néo
fabricar analises segundo determinados formatos: Balizas, sim, consisténcias, sim,
plausibilidade, sim, aprisionamento do real em dogmas, ndo”. Nessa ideia, cabe ao
investigador aprofundar seus conhecimentos baseados em uma construgéo real e verdadeira,
por meio de fundamentacdo, que lhe permita avancar na pesquisa para beneficios da
sociedade. O projeto se movimenta em torno da investigacao sobre os fatores motivacionais
percebidos na préatica docente que propiciam a aprendizagem dos alunos em uma perspectiva
inclusiva.

Esta pesquisa serd realizada em uma instituicdo privada, localizada no municipio de

Porto Alegre, que desenvolve o seu trabalho na perspectiva da Educacdo Inclusiva, da
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Educacgdo Infantil até o Ensino Médio. Segundo Yin (2010), um estudo de casos multiplos
envolve a escolha de um numero de casos suficiente para a pesquisa.

A metodologia desta pesquisa, para a coleta dos dados, inclui entrevistas
semiestruturadas com professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio e observacfes em sala de aula. Para Lidke e André (1986, p. 34), a grande
vantagem dessa técnica em relagdo as outras “é que ela permite a captagdo imediata e corrente
da informacgdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos”. Bem como a manifestacdo livre do sujeito entrevistado, garantido assim
espontaneidade e leveza para o encontro.

Por considerar a riqueza deste processo, as entrevistas serdo gravadas em audio, por
meio do consentimento do entrevistado e, a posteriori, serdo transcritas, para, a partir da

coleta de dados, podermos categoriza-las de acordo com o referencial teorico.

5.1 TEMA DA PESQUISA

O tema desse estudo propde o desenvolvimento de uma pesquisa sobre Motivacao

Docente Para Educacéo Inclusiva.

5.1.1 Problema

Quais os efeitos da motivacdo docente no contexto escolar na perspectiva inclusiva?

5.1.2 Questdes de pesquisa

a. Como a escola, que assume 0 compromisso de atuar na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, organiza a formagéo docente?

b. Quais sdo os processos existentes para desenvolver no docente a sustentacéo
tedrica e pratica no trabalho com alunos com necessidades educacionais especiais
e/ou deficiéncia?

c. De que forma os fatores motivacionais dos docentes séo determinantes para o
desenvolvimento do estudante com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncia?

d. Como a escola, que atende todas as criangas, se prepara para o atendimento

educacional especializado?
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e. Sera que uma proposta metodoldgica diferenciada dard conta das demandas

existentes em nossas escolas?

5.1.3 Objetivo geral

Analisar de que maneira os efeitos da motivacdo docente repercutem no contexto
escolar dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais na rede

regular de ensino.

5.1.4 Objetivos especificos

= Especificar, a partir de observac6es e dados fornecidos pelos docentes, 0s motivos
que estdo presentes em sua a¢do pedagogica que contribuem para o trabalho na
perspectiva da Educagéo Inclusiva;

= Analisar os processos de ensino do professor e da aprendizagem dos estudantes na
perspectiva da Educacdo Inclusiva;

= Identificar os efeitos motivacionais docentes que contribuem para a aprendizagem
dos estudantes com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.

= Verificar as estratégias utilizadas pelo docente que contribuem nesse processo.

5.2 CONTEXTO

A pesquisa serd realizada em uma escola da rede privada de Porto Alegre, localizada
em um bairro da Zona Norte. A escola faz parte de uma Congregacdo de Irmds, fundada no
século XIX, e que mantém o dialogo aberto e coeso com sua equipe de Leigos. Nesse
contexto, o desafio da escola reside na continuidade da revisdo profunda no campo de sua
missdo educativa para manter viva, nas condi¢cGes que a histéria impde, a obra iniciada por
Deus e sua Fundadora.

A escola oferece os cursos da Educagdo Bésica e Turno Inverso para alunos
matriculados na Educacgéo Infantil — alunos de trés anos em diante e do 1° ao 4° do Ensino
Fundamental. Desse modo, a escola recebe alunos da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
I e 1l e anos Finais e Ensino Médio. A Instituicdo conta com atividades extraclasse, como
handebol; futsal; basquetebol e voleibol (masculino e feminino); Ballet Classico e Jazz, a

partir dos 5 anos de idade (nos turnos da manha e da tarde); Escolinha de Futebol, de 5 a 10



111

anos de idade (no turno da tarde); Escolinha de Mdusica, a partir dos 3 anos de idade, e
Robdtica. Atualmente a escola é composta por 1.823 alunos, sendo 116 alunos da inclusdo.

O objetivo geral da escola é Evangelizar a Comunidade Educativa em processo de
transformacédo sociopolitico-econémica e cultural a partir da verdade sobre Jesus Cristo, a
Igreja, 0 homem e a familia, visando a construcdo de uma sociedade mais justa e fraterna no
atual contexto brasileiro. A escola conta com o0 4 supervisores escolares, 3 orientadores
educacionais, 1 psicologa escolar, 1 professora de AEE, 7 monitores da Educacéo Especial, 4
coordenadores de curso, 3 coordenadores de disciplina e 4 auxiliares de disciplina, setor
administrativo, assistente social, secretarias, laboratorios de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas,
laboratdrio de Informatica, Mecanografia, setor de assessoria de comunicagdo e marketing.

Convem salientar que a escola oferece um Espaco Kids para a Educacao Infantil;
Ecopark, praca arborizada com espaco para brincadeiras; patios de recreio; audiovisual,
biblioteca; area de embarque e desembarque para a comunidade escolar.

A escola também oferece atendimento no turno inverso, na Sala de Integracdo e
Recursos, atendendo alunos da Educacdo Especial, com deficiéncia, transtorno do espectro
autista e altas habilidades/superdotacéo, além dos atendimentos educacionais especializados
para alunos com necessidades educacionais especiais em seu turno e na sala de aula.

Os docentes que atuam nesta Instituicdo, na maioria, séo professores que exercem suas
funcdes em outras escolas, tanto da rede privada quanto das redes municipal e estadual. E
importante ressaltar que a escola oferece suporte para seus docentes através da formacéo
continuada, desempenhando um compromisso institucional e social. A escola compreende que
0 processo de desenvolvimento do individuo é um longo caminho, regado de incertezas, que
requer disposicdo, envolvimento e grande flexibilidade para os movimentos novos. A
formacéo do professor é vista como um ponto fundamental para a construcdo desse processo.
Sob esse aspecto, a escola tem como objetivo desenvolver o habito de aprimoramento em
leituras, praticas e didlogos constantes, a fim de subsidiar sua realidade, oportunizando aos
educadores uma visdo macro sobre a realidade da perspectiva inclusiva.

Providéncias importantes foram tomadas referentes a formacdo dos professores,
sobretudo, a partir de 2003, o preparo promovido em relagcdo a perspectiva inclusiva foi
tornando-se essencial para o reconhecimento de uma escola para todos. A ideia organizacional
dessa instituicdo partiu para o apoio externo atraves de profissionais, por meio de consultoria.

Nesse contexto, a escola apropriou-se, a partir de 2004, de critérios legitimos para o
atendimento educacional especializado, apoiando-se em documentos da lei e de materiais

documentais na propria instituicdo, tais como: Projeto Politico Pedagdgico e Regimento
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Escolar. Além das medidas legais, as constancias de estudos aconteceram durante 0s anos
posteriores. No ano de 2008, a Direcdo Pedagdgica e sua assessoria, na figura dos
orientadores educacionais e supervisores escolares, lancaram uma jornada pedagdgica voltada
para incluséo, essa proposta teve como titulo “Ressignificando as praticas inclusivas a luz das
intui¢des da madre fundadora”.

Nessa perspectiva, 0 servigo de orientacdo educacional assumiu a responsabilidade de
iniciar um trabalho solidificado em relacdo ao repasse dos alunos com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia para os professores do ano seguinte. Essa proposta
surgiu durante a jornada pedagdgica, quando foram entregues aos professores um fotémetro
de todos os alunos, pareceres descritivos que permitiam aos docentes compreender 0 processo
de aprendizagem do aluno “x”, atividades, registros e outros materiais que subsidiassem uma
apropriacdo detalhada.

Tendo como pressuposto o cuidado e a formagdo de todos que estdo imersos no
processo de escolarizagdo, em 2013 foi langado o projeto de “Formacgdo Continuada do
Professor Inclusivo”. Entendeu-se que quanto mais apoiamos e escutamos as pessoas
envolvidas, maior sera o beneficio para todos. No que tange aos assuntos inseridos nesse
projeto, saliento os seguintes itens: a inclusdo e seus desdobramentos; a legislacdo e a histéria
da inclusdo no Brasil e no colégio; teorias sobre inclusdo; diagnéstico e medicalizacgdo,
adaptacdes curriculares, bem como a inclusdo, sensibilidade e religiosidade. Atualmente, o

trabalho segue em calendario escolar e na proposta pedagogica de suma importancia.

5.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os participantes desta pesquisa sdo professores dos anos iniciais e anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que atuam diretamente com alunos com

necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.

5.3.1 Critérios de participacéo

Os casos serdo pré-selecionados pela equipe pedagOgica que apontara quais 0S
professores que atendem aos alunos com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncia. Dentro do critério das escolhas dos casos, 0 levantamento sera realizado com

cautela e ética, em relacdo a peculiaridade de cada aluno e de seu professor.
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O estudo contara com a participacdo dos professores que se motivarem a participar da

pesquisa voltada para Educacéo Inclusiva.

5.4 PROCEDIMENTOS

Para a aplicabilidade da pesquisa, 0s meios utilizados durante esse percurso sdéo muito
importantes. As fases de reconhecimento, desde o inicio até as devidas combinacges acerca da
devolutiva, fazem a relacdo de vinculo e confianca se estenderem.

Primeiramente, solicitamos uma reunido, junto a direcdo da escola, para expor aos
responsaveis a proposta da pesquisa e as interlocucdes existentes nesse processo e
apresentamos o quadro explicativo referente ao funcionamento dos procedimentos utilizados

na pesquisa.

5.4.1 Procedimentos com a direc¢édo da escola

O primeiro contato sera realizado diretamente com a diretora pedagdgica, a fim de
esclarecer pontos da pesquisa e movimentos investigativos junto aos estudantes inseridos

nesse contexto.
5.4.2 Procedimentos com os docentes

Em vista dos encontros com os docentes, sera realizada uma reunido para a explicacao
do projeto de pesquisa. Posteriormente, a partir do aceite, serdo concretizadas as combinagoes
acerca dos dois encontros em sala de aula, observacdo (Anexo), um encontro para a realizacdo

da entrevista semiestruturada (Anexo).

Quadro 9 — Descri¢do dos sujeitos da pesquisa

Sujeito e seu Tempo de servigo na

Area de atuacéo

cédigo instituicdo
Professor S1 Ensino Fundamental 1 - Anos Iniciais 4 anos
Professor S2 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 1 ano

Professor S3 Ensino Fundamental 1 - Anos Iniciais 11 anos
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Sujejtq e seu Area de atuacio Tempo d_e s_eryigo na
cbdigo instituicdo

Professor S4 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 3anos
Professor S5 Ensino Médio 17 anos
Professor S6 Anos Finais e Ensino Médio 4 anos
Professor S7 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 2 anos
Professor S8 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 10 anos
Professor S9 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 2 anos
Professor S10 Ensino Fundamental 2 - Anos Finais 1 ano
Professor S11 Ensino Fundamenta,\lﬂ?é;j@nos Finais e Ensino 11 anos

Fonte: A autora (2019).

5.5 COLETA DOS DADOS

Para dar continuidade a pesquisa, 0s procedimentos metodoldgicos envolvidos nessa
investigacdo sustentam a analise dos dados. A coleta desse material permite a composicdo da
verificacdo das questbes de pesquisa. Trivinos (2009), quando se refere a esse aspecto, revela
que a pesquisa qualitativa desenvolve-se em uma interacdo ativa e que, por instantes, a coleta
de dados deixa de ser coleta e passa a ser analise de dados.

Percebe-se que os recursos metodoldgicos, nessa etapa da pesquisa, permitem uma
aproximacdo significativa para andlise dos dados. A juncdo dessas informacdes torna-se
textual por meio de:

= Entrevistas estruturadas realizadas individualmente com cada professor (a), apés

combinados dia e horario, a fim de que elas ocorram. Importante ressaltar que
essas entrevistas estruturadas serdo gravadas, transcritas e, na oportunidade,
entregues ao sujeito, para que ele observe suas respostas e aceite, ou ndo, a
transcricao realizada.

= Observacdes realizadas em sala de aula, através de ficha de observagdo do docente.
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Esses recursos metodoldgicos sdo fundamentais na pesquisa qualitativa, pois, por meio
deles, o pesquisador aprofundaré os dados e os detalhes essenciais para sua analise.

Trivinos (2009) menciona que:

[..] talvez sejam a entrevista semiestruturada, a entrevista aberta ou livre, o
questionario aberto, a observacéo livre, 0 método clinico e o0 método de analise de
conteido e instrumentos mais decisivos para estudar os processos e produtos nos
quais esta interessado o investigador qualitativo (2009, p. 138).

Sem duvida, o conjunto de instrumentos, paralelo a andlise criteriosa e anotacfes de
campo, serviu de suporte para esta pesquisa. Com efeito de organizacao, apds a apresentacao
da proposta para banca, se iniciardo os movimentos informativos e investigativos. Para o
desenvolvimento da pesquisa, 0 contato com a escola se faz em primeira instancia; no
segundo momento, a conversa com 0 supervisor escolar e o orientador educacional para
repassar os criterios para a participacéo.

Ap0s este movimento, depois que a equipe diretiva pontuou os docentes que estariam
dentro dos critérios expostos, sequimos para as reunides com os professores selecionados, a
fim de repassar a proposta, bem como as combinagfes para a aplicabilidade das entrevistas
semiestruturadas. Dessa maneira, 0 terceiro movimento dar-se-4& com os familiares dos
sujeitos que frequentam a aula regular dos professores selecionados e que apresentem
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia. Essas reunifes aconteceram visando a
disponibilidade dos pais e da pesquisadora.

Logo depois desta circulagdo, seguindo a coleta de dados, serdo realizadas as
observacdes em sala de aula, a anélise dos materiais dos sujeitos, bem como a entrega de
questionarios para a direcdo pedagdgica, supervisdo escolar e orientacdo educacional. Um dos
significados cruciais para o final da coleta de dados é entender, como salienta Trivinos (20009,
p.140), que “dados sera aquilo que procurara, fundamentalmente, em torno do fendmeno que
pensa em estudar”. Portanto para dar continuidade a pesquisa, sera utilizada a analise textual
discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2014), que permitira ao pesquisador reflexdes e

levantamento de todo o material coletado.

5.6 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Os cuidados éticos sdo normas a serem atendidas em toda e qualquer pesquisa. Na

pesquisa qualitativa na area das Ciéncias Sociais, 0 pesquisador que investiga no campo
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educacional deve ter um cuidado indispensavel por se tratar de uma pesquisa que envolve
seres humanos.

As investigacdes que envolvem seres humanos séo regidas, no Brasil, pela Resolucao
466/12 do Conselho Nacional da Saude. Baseado nesses cuidados, logo apds a emissdao da
banca do parecer de qualificacdo, o projeto de pesquisa sera encaminhado para a Comissdo
Cientifica do Programa de P6s-Graduacdo da Escola de Humanidades, para a verificagdo de
situacbes de vulnerabilidade e de cuidados éticos de protecdo de privacidade dos sujeitos
pesquisados.

Importante salientar que, através da resolucdo CNS 510, de 07 de abril de 2016, fica
acordado que nenhum dos participantes docentes que colaborarem para aplicabilidade desta
pesquisa tera seu nome divulgado, bem como a instituicdo de ensino. Os registros e audios
realizados serdo mantidos em sigilo, pela doutoranda, durante o periodo de 5 anos e depois
destruidos. Saliento que a homologacdo desse documento pontua a importancia e a vigéncia
do capitulo VII1, Das disposicdes finais, que consta nos artigos 32, 33 e 34:

Art. 32. Aplica-se o disposto nos itens VII, VIII, IX e X, da Resolugdo CNS n° 466,
de 12, de dezembro de 2012, no que couber e quando ndo houver prejuizo ao
disposto nesta Resolucédo. Paragrafo Unico. Em situagBes ndo contempladas por essa
Resolucdo, prevalecerdo os principios éticos contidos na Resolugdo CNS n° 466 de
2012. Art. 33. A composi¢do da Conep respeitard a equidade dos membros titulares
e suplentes indicados pelos CEP entre a area de Ciéncias Humanas e Sociais € as
demais &reas que a comp8em, garantindo a representacdo equilibrada das diferentes
areas na elaboracdo de normas e no gerenciamento do Sistema CEP/CONEP. Art.
34. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.

5.7 ANALISE DE DADOS

Para dar conta da analise dos dados, a fim de responder as questdes presentes nessa
pesquisa, utilizar-se-a a andlise textual discursiva (ATD). Esta escolha favorece a analise dos
dados de uma pesquisa na abordagem qualitativa, pois ela envolve critérios rigorosos de todo
o0 material coletado (MORAES, 2003) e Moraes e Galiazzi (2014). Segundo os autores, a
analise textual discursiva € um processo auto-organizado, pois exige uma construcdo de

abrangéncia. Diante disto esta metodologia acontece através de:

[...] um processo autoorganizado de construgdo de compreensdo em que novos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrugdo do corpus, a unitarizacdo, o estabelecimento de relagBes entre os
eleme006E-0Otos unitarios, a categorizagdo, e o captar do novo emergente em que
nova compreenséo é comunicada e validada (MORAES, 2003.p. 92).
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A partir da compreensdo dos topicos para analise textual discursiva, levando em conta
os trés focos citados, compreende-se que a 12 etapa dessa construgdo da-se na desmontagem
dos textos. Pensar em uma desmontagem (unitarizacdo) € permitir-se realizar uma leitura
detalhada e profunda por meio dos dados coletados. Por vezes pode até parecer uma
desordem, mas se faz necessario para a construcdo da analise. A 22 etapa é a juncdo de
elementos semelhantes e do estabelecimento de relagdes de todo o material analisado. E nesse
momento que nascem as categorias da analise dos dados, mas isso exige do investigador um
olhar cuidadoso, pois € a partir da atencdo prestada para as categorias (categorizacao) que o
pesquisador seguira com elas ou elas serdo modificadas.

Hé& necessidade, conforme pontua Moraes (2003), de um processo de categorizacdo. E
isso acontecera através de trés propriedades: a 1% representatividade das descri¢bes e
interpretacdes vistas; 22 homogeneidade e a 3% exclusdo mutua. Os autores revelam que a 32
propriedade ndo é necessaria. A 3° etapa refere-se a construcdo de um metatexto (texto final),
um artesanato feito com os apontamentos, consideragdes e costuras sobre as categorias a luz
da sustentacdo tedrica divulgada nessa pesquisa.

Escolher a andlise textual discursiva para trabalhar com os dados da pesquisa
representa um processo estruturado com o conjunto de materiais linguisticos e discursivos. E
diante desta escolha, temos que ter a clareza de suas principais caracteristicas, “identificar a
matéria prima com que se trabalha, destacamos nisso também alguns pressupostos a partir das
quais opera, discutimos ainda 0s modos como apresenta 0s resultados que permite atingir”
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 112).

Desse modo a analise dos dados com ATD possibilitaria mais interpretacdes sobre a
“Motivacao Docente na Perspectiva Inclusiva”, mas o pesquisador necessita estar consciente
de que, ao investigar e analisar seu corpus, influencia-se por todo o conjunto de ressonancias
trazidas pelos sujeitos da pesquisa, ainda que sempre fazemos as leituras a partir dos proprios
referenciais. Isso significa um cuidado acerca da andlise, 0 que permitira ao pesquisador
costuras observaveis que enfatizem os resultados desta pesquisa.

O processo que ocorre de posse do conjunto de materiais a serem analisados é
minucioso, pois, a partir disso, decide-se 0 rumo da analise dos dados. A primeira etapa
realizada é identificada como uma desconstrucdo dos textos. Segundo Moraes e Galiazzi
(2014), é atraves dessa fragmentacao que se pretende perceber os sentidos dos textos, o que 0s
autores chamam de unidades de andlise.

E sobre esta base que surgem as unidades de analise por meio dos conhecimentos

prévios do pesquisador, alinhado com o objetivo da tese. Na medida em que se concretiza essa



118

construcdo, emerge um cendrio fundamental para o processo de categorizacdo que
corresponde a classificacdo das unidades de analise. Neste caso aparecem categorias iniciais
da pesquisa.

A categorizacao, segundo Moraes (2011), pode ser construida a partir de categorias
chamadas de iniciais, intermediarias e finais. Mesmo iniciando o processo de categorizacao
através de materiais desordenados, o pesquisador produzird uma ordem que passara por etapas
importantes para analise textual discursiva, ele escolhe, entdo, tanto o0 método dedutivo quanto
0 intuitivo.

Assim, a partir desta etapa importante surgem fendmenos que se manifestam através
da construgdo de categorias emergentes. Moraes e Galiazzi ressaltam que, quando o
pesquisador opta por trabalhar com categorias emergentes, ele assume uma acao
fenomenoldgica. E nesta acdo que os fendmenos se manifestam, a partir das ressonancias
emergentes encontradas no texto que foram analisadas.

Todo corpus do trabalho assume um significado global, fazendo com que o
surgimento de 30 categorias iniciais estruturem-se em 4 grandes categorias iniciais que
embasam, desse modo, a andlise e interpretacdo dos dados, em consonancia com o0s objetivos
propostos pela investigacao.

Logo abaixo destaco a explosdo de categorias que surgiram na unitarizagcdo da
metodologia da analise textual discursiva.

Quatro grandes categorias foram construidas, a partir das seguintes tematicas: Pratica
Docente: um olhar para suas escolhas, Inclusdo: incluir o que ja era para estar incluido,
com a subcategoria Escolarizagdo na visdo da perspectiva inclusiva, Formacgao continuada:
caminhos e percursos no cotidiano escolar e Motivacdo Docente para a perspectiva
inclusiva. Nesse sentido as estruturas de categorias retratam o contexto de todos 0s sujeitos
desta pesquisa.

A primeira categoria: Pratica Docente: um olhar para suas escolhas, que integra um
conjunto de acBes e processos de conhecimento da atuacdo pedagdgica do sujeito. Nesse
sentido, estruturam-se aspectos fundamentais dando origem & “préatica docente”, tais como
escolhas, experiéncias e vivéncias realizadas pelo sujeito.

Na segunda categoria, Perspectiva Inclusiva, sdo apresentadas as percepgdes sobre o
contexto inclusivo vivenciado pelos docentes no meio educacional. Neste sentido se
constituem espacgos e caminhos para alcancgar o respeito e a qualidade da educacao para todas

as pessoas.
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No espago desta categoria, outra subcategoria se apresenta compondo esta analise,
Escolarizagdo na visdo da perspectiva inclusiva. Na terceira categoria, Formagéo
Continuada: caminhos e percursos no cotidiano escolar, aparecem espacos significativos e
discursos importantes sobre as dindmicas de trocas de experiéncias no cenario escolar, lugar
ocupado por diferentes vivéncias e aprendizados. Nesta perspectiva, o trabalho docente
mobiliza conhecimentos ampliados na formagéo docente.

Por fim, na quarta categoria, Motivacdo Docente na perspectiva inclusiva, surgem 0s
fatores motivacionais que envolvem a pratica do professor e acOes trazidas nesta categoria,
tais como: motivacdo na perspectiva inclusiva e autonomia, competéncia e pertencimento.

A partir dessas categorias, ja se anuncia a construcdo da continuidade da pesquisa.
Moraes e Galiazzi (2014, p. 89) revelam que a “construcdo de categorias organiza descri¢des
e olhares estruturantes. Portanto neste conjunto, apresentam sinteses elaboradas pelo
pesquisador no sentido de expressar as novas compreensdes atingidas em relagcdo ao seu
objeto de pesquisa”.

Entendendo que as categorias compdem assim o metatexto da pesquisa, observa-se as
interlocucdes de materiais analisados para os fendmenos que pesquisamos. Dessa forma, na
discussdo dos dados serdo utilizados as falas literais e n&o-literais das entrevistas e
apontamentos da observagdo. Destaco frente a esta perspectiva de trabalho, a autoria do
pesquisador frente aos seus argumentos.

Moraes e Galiazzi (2014) salientam que:

Sendo o sistema de categorias a estrutura de base de um metatexto, a descricdo
constitui a parte deste voltada a expressar de modo mais direto e imediato, essa
compreensdo associada as categorias. Ja a interpretacdo corresponde a um exercicio
de afastamento e abstracdo em relagdo as categorias propriamente ditas, conduzindo
a teorizagBes cada vez mais aprofundadas, & medida que o processo avanca. (2014,
p. 90)

Neste contexto, a escrita do metatexto, combinando descricéo e interpretacdo, consiste
em um envolvimento com o texto para demonstrar intuicdes e esclarecimentos frente ao
corpus de analise. Na medida que a producdo cresce, é intransferivel a producdo da autoria do
pesquisador. Nesse movimento, a construcdo é solitaria, pois 0 encaminhamento no processo
de aperfeicoamento do metatexto passa por agdes, envolvendo descri¢des, interpretacdes,
argumentacdes e teorizacOes e esse desenrolar ocorre com o envolvimento construtivo do
pesquisador.

Concordo com as palavras de Moraes e Galiazzi (2014, p.99) quando afirmam que:
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Os textos produzidos devem expressar mais do que a compreensdo pessoal do
pesquisador, ou seja, precisam descrever explicacbes e compreensGes dos
participantes ainda que reconstruidas pelo pesquisador. Isso evidentemente, ndo
precisa ser atingido num sentido pessoal de cada participante, mas num sentido
discursivo coletivo, numa base sociocultural.

O relatorio da pesquisa, seguindo o embasamento tedrico da ATD, aparece a partir do

um momento de escrita e reescrita, organizadas pelo pesquisador com a intencdo de preservar

o0 reconhecimento do outro. A analise foi realizada nas seguintes etapas:

Critério de escolha dos sujeitos;

Encontro para as observagdes e para as entrevistas;
Ordenacéo de todo o material coletado;

Transcri¢do das entrevistas e analise das observacdes;
Desconstrucédo das transcri¢oes;

Surgimento das unidades de sentido;

Surgimento de categorias iniciais de analise;
Definicéo das categorias finais;

Elaboracéo do texto final, metatexto.

Em consonancia com os autores, apresento a seguir a primeira categoria intitulada “Pratica

Docente: um olhar para suas escolhas”. Penso que a pesquisa, a partir de uma fundamentagéo

tedrica, justifica-se na visdo da analise propriamente dita. E importante salientar que todo o

caminho trilhado, revela a trajetoria percorrida nessa investigacdo. Mesmo diante de algo

novo, “Inclusdo em nossas escolas”, apoio-me em Freire e Shor (1987) quando alertam para

o0s desafios de nossa acéo:

O problema é atuar sem se deixar paralisar pelo medo. No caso dos professores, por
exemplo, é bom quando corremos riscos em outros espagos, ndo s6 nas escolas.
Agora, eu disse “riscos”, porque essa ¢ uma parte concreta da agdo. Se vocé€ ndo
comanda seu medo, vocé deixa de arriscar; vocé ndo cria nada. Sem arriscar, para
mim, ndo hé possibilidade de existir. (FREIRE e SHOR, 1987, p. 76)

Quadro 10 — Categorias selecionadas para analise textual discursiva

CATEGORIA 1 - PRATICA DOCENTE: UM OLHAR PARA SUAS ESCOLHAS

CATEGORIA 2 - INCLUSAO: INCLUIR O QUE JA E PARA ESTAR INCLUIDO

CATEGORIA 3 - FORMACAO CONTINUADA: AS TROCAS DE SABERES QUE
FAZEM A DIFERENCA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

CATEGORIA 4 - MOTIVACAO DOCENTE
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Fonte: A autora (2019).

5.7.1 Categoria 1 — pratica docente: um olhar para suas escolhas

Quando nos referimos a préatica docente, geralmente nos deparamos com acéo de atuar.
No campo educacional, a atuacdo profissional tem origem nas escolhas realizadas na
formacéo inicial do sujeito.

Os saberes construidos com relaco as escolhas fazem diferenca na pratica docente. E
flagrante as diversas situacGes que envolvem o ato de atuar e a diversidade deste saber. Para
Perrenoud (2001, p.13), esse contexto de prética efetiva-se quando se percebe que “no campo
da Educacéo e da Formac&o, os procedimentos de analise das préaticas talvez sejam o que mais
se aproximem da realidade do trabalho dos professores.”

Essa ideia representa a diversidade da realidade profissional, seus saberes abrangem
conhecimentos concebidos durante sua historia de vida e de sua carreira profissional,
alicercado naquilo que se deseja. Cabe refletir sobre os motivos que levaram o sujeito para
docéncia e vale ainda sublinhar o reconhecimento da acdo de permanéncia e o fato de muitas
pessoas deixarem a pratica docente. Do ponto de vista da trajetoria, o repertorio construido
pelo sujeito, a partir de sua pratica e experiéncia, anuncia seu perfil profissional. Tomando
esse aspecto como ponto de partida, a caminhada realizada se aproxima ou se distancia de
suas escolhas. O autoconhecimento é o primeiro passo para a atuacdo. A capacidade critica
que aproxima a reflexdo é solitaria. Para bem pensarmos nessas questfes, os docentes
primeiramente necessitam construir sua pratica em uma perspectiva pessoal, incluindo a¢oes
coletivas.

Nesse sentido, Severino (2011, p. 24) pondera que 0 “homem consciente busca novos
horizontes e a virtude da responsabilidade torna-se a chave para o futuro da humanidade”.
Nessa concepcdo de ideais, 0 autor revela a conscientizagdo humana e, atrelada a ela, vemos a
responsabilidade das escolhas feitas. Pimenta (2018, p.43) corrobora com o autor, quando
afirma que “o docente pode construir e produzir conhecimento a partir da pratica desde que na
investigagao reflita intencionalmente sobre ela”. Outro aspecto importante a ser observado diz
respeito a satisfacdo da atuacdo docente e a sua continuidade. Talvez seja pertinente
pensarmos no seguinte questionamento: serd que os profissionais perdem o valor de suas
escolhas colocando em risco seus saberes e ideais em seu percurso de vida?

Imersa neste contexto, e frente aos desafios sobre o pertencimento no contexto

educacional, reitero as impressdes sobre as escolhas realizadas pelos sujeitos da pesquisa.
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Resgatando as respostas dos sujeitos, saliento o retorno das respostas de S1, “a escolha da
docéncia veio pelo fato de ter imenso desejo de melhorar a sociedade através da educacédo.”
S1 expressa que as escolhas realizadas em sua vida estdo associadas ao fato de querer
melhorar a sociedade. Esse sujeito sente-se engajado através de possibilidades que perpassam
suas escolhas. No entanto, percebi também que, ao desempenhar este papel, S1 deixa claro
que “a empatia é uma das principais caracteristicas em nossa pratica docente ”. Segundo
Marques (2010, p. 59):

O professor precisa ser um pesquisador. Precisa ser um pesquisador de pensamento
do seu aluno. Precisa descobrir o que seu aluno pensa e como pensa. Precisa
descobrir quais os caminhos que levam a uma construgdo da inexisténcia de uma
capacidade ativa e efetiva.

Considero de valiosa importancia a atencdo de S1 quando se refere ao olhar para o
outro. Nesse sentido, o0 sujeito ultrapassa suas escolhas para administrar a sensibilidade de um
olhar global do sujeito que aprende. Essa perspectiva vislumbra algo muito maior frente as
nossas decisdes profissionais, arrisco a afirmar que, de forma contributiva, isso representa um
dever para humanidade: o respeito através do olhar. Embora sejamos as escolhas que fazemos
ao longo de nossa vida, indiscutivelmente o item “empatia” representa um dos maiores

desafios de nossa pratica docente. Constata-se, na observacao do S1, este envolvimento:

S1 realiza uma abordagem individualizada, interagindo com seus alunos, fornecendo um contato direto com seu
aluno com deficiéncia. Apresentou atividades relacionadas com o contelido trabalhado em sala de aula. Explica

as atividades com uma linguagem firme e afetuosa, demonstrando tranquilidade.

Obs.: 1- S1
Tardif (2012, p.128) esclarece que:

Os professores ndo buscam somente realizar objetivos, eles atuam também sobre um
objeto. O objeto de trabalho dos professores sdo seres humanos individualizados e
socializados ao mesmo tempo. As relagcdes que eles estabelecem com seu objeto de
trabalho, sdo, portanto, rela¢fes individuais e sociais ao mesmo tempo [...] a
primeira caracteristica do objeto de trabalho docente é que se trata de individuos.

No ambiente da pesquisa, notei que a valorizagdo do outro, desde sempre, reflete em
atos diferenciados na constru¢do humana. O lugar ocupado pelo docente exige do profissional
relagOes alicercadas com o vinculo e com os significados que este ambiente produz, como
afirma Marques (2010), pensar no estudante a partir dele. Pode parecer simples, mas as
escolhas realizadas pelo docente, possivelmente, afetardo o discente no processo de

construcdo do carater, ética e amor.
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A autora possibilitou o entendimento de que os profissionais da docéncia,
principalmente os professores entrevistados, visualizam caracteristicas fundamentais para o
pertencimento da profissdo. Com uma visdo mais atenta, o S2 relata que: “A docéncia e a
pratica de sala de aula estdo vinculadas a seriedade, sensibilidade no trato com todas as
pessoas.” Ainda sobre o sentimento de atuacdo, S3 afirma: “O amor, a vontade, o carinho, o
respeito sdo valiosos no trabalho docente. Devemos gostar do que fazemos”.

As observacdes traduzem o que acontece no cotidiano de S2 e S3:

S2 relacionou-se com seus alunos, demonstrando afetividade e vinculo. Sua linguagem foi cautelosa e afetuosa.
S3 ficou constantemente préximo do aluno com deficiéncia, fornecendo apoio e esclarecimento. Somente

guando a monitora de apoio chegou, o professor distanciou-se do processo.

Obs.: 2 - S2
Assim, os sentimentos pessoais ficam atrelados ao lado afetivo do estudante, como
relata S6: “fazer a escolha pela docéncia e pensar na responsabilidade de querer trabalhar e
gostar de gente e que o carisma também é essencial para esta profissdo, bem como o amor ao

proximo”. Com relacdo ao foco de nossa analise, S10 afirma:

“Primeiramente o professor precisa gostar de gente, amar o outro. Precisa ter
dominio do contetdo que leciona, dominio da sala de aula de competéncias e
habilidades principalmente para saber lidar com as inUmeras situacdes de
adversidades que ocorre no dia a dia da sala de aula.”

Os sujeitos da pesquisa ultrapassam a pratica docente, respeitando pontos
fundamentais que ndo encontramos em livros e que ndo se manifestam no outro pelo fato de
ser profissional. Essas acdes sdo construidas em nossa esséncia, no olhar atento ao outro. A
medida que observamos tudo ao nosso redor, compreendemos melhor o que se passa e, com
isso, percebemos o sentido de tudo, de nossas escolhas, de nossas acdes e de nosso fazer
pedagdgico.

Encontrei nas palavras de Tardif (2012, p. 177), a concretizacdo dessas experiéncias:

Na docéncia, profissdo de relacdes humanas, trabalho com coletividades e ao mesmo
tempo centrado nas pessoas, a acolhida dos alunos se reveste de uma importancia
particular, como no estabelecimento de toda relagdo humana, com efeito,
diferentemente dos objetos que nunca se encontram mas que no maximo, podem se
tocar externamente, os seres humanos tornam-se realmente presentes uns aos outros
sd0 copresentes numa situagdo instaurada pelo seu encontro, portadores que sdo de
expectativas, de perspectivas de motivacao, de interesses, que devem ser de certo
modo agendados , negociados e precisados para produzir a possibilidade de uma
acdo comum.
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Ao trazer as palavras de Tardif (2012), especificamente a atencdo para as relagdes
humanas, destaco o cuidado que a pesquisadora deve ter no momento que conduz esta analise.
Tratando-se de uma pesquisa voltada para Motivacdo Docente na Perspectiva Inclusiva, toda
a construcdo deste discurso ultrapassa dados segmentados. A contribuicdo esta em néo
encontrar, de pronto, respostas para as perguntas, mas revelagdes nas entrelinhas. Percebi que
a busca entre o ponto de partida e o processo que o fio condutor nos leva, acentuard o
entendimento do processo de escolha profissional e do trabalho em uma perspectiva inclusiva.
Somos formadores de pessoas, ndo formadores de classificacdes laudadas e diagndsticas.

Sob essa Gtica, visualizei nos sujeitos da pesquisa, especificamente em S4, que o ser
humano deve sempre se colocar no papel de aprendiz. Sua resposta revela o pensamento livre
para aprender constantemente para enfrentar obstaculos do cotidiano escolar. Envolver-se é

estar imerso na acao pedagogica e frente as oportunidades.

“A docéncia € algo extremamente relacionado com a vontade de aprender do
sujeito que escolhe esta profissdo. A pessoa que faz a op¢do pela docéncia deve
ser uma pessoa com vontade de aprender com humildade na hora de errar e com
paixao para ensinar. E fundamentalmente com respeito pelos alunos. ”

A capacidade que o sujeito tem de relacionar-se com o outro confirma a possibilidade
de construcdo da docéncia. Portanto, falar de docéncia é falar de construcdo de conhecimento
coletivo. Quando S4 afirma em seu relato que a pratica docente estd relacionada com a
vontade de aprender do sujeito que escolhe esta profisséo, lembro das palavras de Becker
(2010, p. 14): “o professor como sujeito epistémico, ¢ alguém que continua aprendendo e
ampliando sua capacidade de conhecer e, portanto, de aprender contetidos mais complexos”.
Para o autor, ndo paramos de aprender, a acdo docente é um permanente aprendizado.
Obviamente, a docéncia transforma consideravelmente as pessoas que nela estéo.

A partir dos apontamentos de Becker (2010) e das experiéncias vividas, percebi que
ndo temos docéncia sem vivéncia, os percalcos existentes neste contexto fazem com que tanto
as situacdes positivas, quanto as nao tdo boas nos formem como pessoas em sua totalidade.
Além disso, o fato de escolher atuar como professor, revela o olhar para o outro. H& ainda
fatos a destacar nas primeiras respostas dos sujeitos. Ao legitimar a profissdo e as escolhas
realizadas, ultrapassando a ideia construida na formagdo docente, a pratica educacional €
carregada de manifestacOes repletas de significados.

Na medida em que o objetivo primordial da docéncia é o envolvimento, devemos

descartar o preconceito subliminar que esta escondido na Pedagogia da Negacdo em nosso
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ambiente escolar. Apesar de assistirmos disparidades entre a escolha profissional e a prética
docente, convém considerar que, no cotidiano profissional, existem multiplas situacdes, o
docente defronta-se com realidades diversificadas. Nessa perspectiva, refletindo sobre os atos
pedagdgicos do dia a dia, incorporou-se a ideia de que s6 seremos realmente completos em
nossa pratica docente quando nos colocarmos em uma situagdo de que “fomos nds que
escolhemos estar ali”. Entdo que possamos oferecer o que temos de melhor e busquemos o
que se faz necessario para nossa a profisséo.

Desse modo e neste ritmo, vejo nos apontamentos de S9 a influéncia da busca de

oportunidades que permitirdo um novo aprendizado. S9 revela que:

“A prética docente é um aprendizado constante. Cada turma é diferente da outra
cada aluno tem sua necessidade individual. Conciliar tudo isso é desafiador e
motivador ao mesmo tempo. Por isso procuro sempre refletir sobre a minha
pratica a fim de criar possibilidades reais de aprendizado para meus alunos.”

De fato, muitas barreiras sao encontradas neste processo educacional e em nossa vida,
uma situacdo nunca estard desconectada da outra. S9 parece reconhecer a importancia da

relacdo da aprendizagem do estudante:

S9 aproxima-se de seus alunos de forma firme, mas com carinho. Sua interacéo baseia-se em perguntas e

respostas, mas nota-se a total aproximagéo do estudante com deficiéncia. Linguagem afetuosa e com respeito.

Obs.: 3-89
Em diferentes respostas dos sujeitos entrevistados, a possibilidade e a vontade de se
colocar no lugar do outro alimenta e nutre o crescimento de si e das demais pessoas

envolvidas. S4 descreve que:

“A intencdo e o didlogo aberto com os estudantes colabora para a aproximagao
deles. Importante o professor deixar claro que ele ndo sabe tudo e que pode
cometer erros. Isso torna a relacéo entre alunos e professores mais agradaveis e
transparentes .

Como exemplo do relato de S4, destaco a seguinte observacao:

S4 apresentou interacdo em sala de aula. Conduziu atividades individualizadas. O aluno com deficiéncia estava
com 0 monitor de apoio, mas notou-se que, a todo instante, quem conduzia a atividade para o aluno era o

professor. O entusiasmo do professor, em sala de aula, foi constante.

Obs.: 4 — S4
O empenho e a responsabilidade deste trecho revelam a disposicdo para o

envolvimento na pratica reflexiva docente. Sob essa Otica, visualizei, nas palavras de Rozek
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(2012, p. 17), o sujeito protagonista: “O professor é um sujeito que assume sua pratica, a
partir de significados que ele mesmo Ihe d&, possui conhecimentos, crengas e um saber fazer
provenientes de sua propria historia e profissao”.

Os sujeitos sdo autores de suas escolhas e persistem para que as suas praticas nao
esmorecam no caminho. Considerando que o cenério educacional se consolida por encontros e
desencontros, o saber docente gira e amplia a cada nova acdo. A funcdo da reflexdo na pratica
docente tem como objetivos, melhorar e ampliar o fazer pedagdgico. Os saberes produzidos
neste contexto colocam o homem em condicGes de se reinventar, inovar e acreditar.

Libaneo (2011, p. 127) explicita a situacdo afirmando que:

Um caminho bastante estimulante para a compreensdo do fendmeno educativo é
torn&-lo como ingredientes dos processos praticos — praxis — de relacdo ativa dos
individuos com o meio natural e social, entendido esse meio como culturalmente
organizado. Essa interagdo homem-meio estd mediatizada pela atividade (trabalho) e
essa atividade implica assimilacdo (aprendizagem) da experiéncia humana
historicamente acumulada e culturalmente organizada. Ou seja, a relacdo ativa dos
individuos com o meio natural e social implica a media¢do da cultura, visando ao
desenvolvimento da personalidade, ou seja aquisicdo das qualidades especificas do
género humano.

Apesar de conhecermos a necessidade de revermos nossas agdes, € possivel nos
depararmos com a passividade em nosso meio. Contudo, o fluxo diversificado de nossas
criancas e jovens indica, em linhas gerais, que quem escolheu a docéncia como profisséo
definitiva ndo se espanta com modificacdes na forma de aprender do outro. E importante a
reflexdo sobre o que seguir, dificuldades e queixas surgem a todo instante, mas murmuracoes,
em um ambiente que necessita ser 0 mais saudavel possivel, ndo devem fazer parte deste
contexto. As vozes podem falar, mas quando as vozes chegam até os ouvidos de inocentes, se
torna perverso.

Macedo (1994) corrobora com a ideia trazida acima ao afirmar que os professores
convivem com as demandas do dia a dia. De um lado se veem comprometidos com a equipe
pedagogica, burocracias e muitos papéis; do outro lado estdo vinculados com coordenadores
relativos ao plano do sujeito, essas sdo caracteristicas das acfes da personalidade, valores,
angustias, questdes emocionais de seus alunos. Nesse sentido, vale registrar a importancia do
desafio humano, que € se superar diante de suas crencas epistemoldgicas. Piaget (1998, p.190)
colabora dizendo que: “a beleza, como verdade, s6 vale quando recriada pelo sujeito que a

conquista”.

Figura 2 — Diferentes categorias
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Fonte: Rodrigues, 2018.

Outro aspecto considerado relevante na pratica docente, que ja foi trazido nesta
categoria, sdo as escolhas realizadas. Sabe-se que, quando seguimos exemplos ou somos
motivados pelas nossas escolhas, elas ultrapassam as questdes profissionais se encaixando por
outras questdes valiosas em nosso meio, as questdes emocionais.

Nas respostas de S3, S7 e S8 evidenciam-se influéncias relacionais e inspiradas por
diferentes situacdes. VVejamos suas colocacoes:

S3: “Vai fazer 22 anos agora, na docéncia, o que fez optar, ai eu adoro, né?
Ainda ndo me enxerguei fazendo outra coisa, mas optar pela docéncia, eu sempre
gostei assim do ambiente escolar, do lugar da sala de aula, da escola. Esse é um
ambiente que me agrada, ndo trabalharia em outro lugar, jamais dentro de um
hospital, por exemplo, ndo conseguiria. Em uma escola acho um ambiente
saudavel.”

S7: “Fiz um curso de magistério e sempre tive um gosto pela profissdo, mas algo
me fez negar aquela aptiddo. Escolhi o curso de Letras pensando em trabalhar
com redacao de textos voltados para a publicidade, uma vez que ja tinha o curso
profissionalizante de Publicidade e Propaganda. Nos uGltimos semestres da
faculdade, ja nos estagios obrigatdrios, lecionei lingua espanhola em um sexto
ano, durante seis meses, e me apaixonei. Percebi que era aquela atividade que
queria me dedicar. Sou realizada na minha profissao, e atuo ha 13 anos. ”

S8: “Eu escolhi bem cedo a docéncia. Acho que é dom mesmo, que vem com a
gente. A vocacao, por que quando eu escolhi eu estava na oitava série, eu escolhi
que eu iria ser professora. Quando eu fiz aqui na escola a orientacdo vocacional,
no primeiro lugar deu cientifico e segundo magistério. Disseram que eu tinha
muitas questdes das ciéncias. Ai eu disse ndo, de jeito nenhum, vou fazer
magistério. E teimosa fui. S6 que a area da ciéncias me chamou. Eu sempre tive
vontade. Eu fui para area mais especifica, mas sempre tive vontade. Ndo me
arrependo.”
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Vale mencionar que, em outro trecho, o sujeito 9 deixa incorporado em sua fala as
suas escolhas voltadas totalmente para um viés afetivo. A ligacdo com o contexto familiar
resultou em sua opcao pela docéncia. Motivada pelo desejo de desbravar outros horizontes

relata que:

“Sempre quis ser professora, desde pequena. Minha familia € de professoras /...]
por varios motivos me desviei da profissdo e trabalhei 20 anos como secretaria
executiva, acredito que ndo optei pela docéncia, ela ja estava dentro de mim,
aguardando para atuar. Quando tive a oportunidade, assumi meu trabalho com
toda minha dedicacdo. Amo o que faco.”

Na medida que a professora (S9) aproxima-se cada vez mais de suas vontades e
desejos, ela encontra balizas para seguir naquilo que acredita ser melhor em sua vida. Desse
modo, se arrisca saindo de uma profisséo de 20 anos, aparentemente satisfeita, para explorar
outros horizontes.

No caso dos S8 e S9 aponto as seguintes observacdes, dentro desse contexto:

S8 conduziu a sua disciplina com contato direto com todos os alunos. Havia material adaptado para o aluno com
deficiéncia. A atividade para o aluno foi conduzida ora pelo professor, ora pelo monitor.
S9 transitou em sala de aula, tirando as ddvidas. Interagia com seus alunos constantemente, bastante motivado e

vinculado a seus alunos.

Obs.: 5 - S8

Ao examinar 0s sentimentos apontados pelos sujeitos, percebi que 0s onze estdo
conscientes de suas escolhas. As primeiras impressdes desta analise revelam que todos 0s
entrevistados tém a certeza do porqué escolheram ser professores. Notei que o desejo de
ensinar e aprender contextualizam a pratica docente. Mas, além deste pensamento trazido
pelos entrevistados, percebo que, durante o percurso da analise, surgem posicdes
contraditérias frente as escolhas feitas. Nesse sentido, cabe ao pesquisador ndo perder
detalhes do trabalho realizado na analise textual discursiva.

Alarcédo (2011, p.44) esclarece que:

A noc¢do de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamentos e reflexdo que caracteriza o ser humano, como criativo e ndo mero
reprodutor de ideias e préaticas que lhe sdo exteriores. Nesta conceptualizacdo, a
nog¢do do profissional como uma pessoa que, nas situacdes profissionais tantas vezes
incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.
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Adentrar em uma conduta reflexiva é acreditar no potencial do outro. Segundo
Farenzena (2002), necessitamos (re) visitar a origem dos preconceitos na vida cotidiana.

Refletir garante uma autoandlise de nossas a¢des na perspectiva inclusiva.

5.7.2 Categoria 2 — Inclusdo: incluir o que j& é para estar incluido

Seguindo o estudo centrado nas respostas dos sujeitos, € notavel a necessidade de
explorar com delicadeza suas colocacBes em torno da inclusdo, com o propdésito de
compreender a categoria Inclusdo: incluir o que ja € para estar incluido. Essa categoria versa
sobre 0 que esta sendo tratado nesta pesquisa, buscando alinhar as respostas dos sujeitos com
os teoricos que estudam essa abordagem, a fim de contribuir com um aprofundamento do
trabalho inclusivo em nossas escolas.

A opcdo por esta categoria implicou em uma revisdo de todo o contexto do que estamos
tratando: prética profissional, inclusdo, escolarizagdo, escola para todos, curriculo e
perspectiva inclusiva. E se caracteriza como pesquisa qualitativa com abordagem da analise
textual discursiva. Além da incorporacdo dos conhecimentos trazidos pela pesquisadora, ha
dados intimos dos sujeitos, historias e escolhas de vida. Pretende-se que os resultados deste
estudo subsidiem acgbes que contribuam para avangos em nossa qualidade educacional.

Ignorando todas as questbes preconceituosas que ja presenciei, tenho a pretensdo que
todos os docentes queiram e possam se desprender de suas amarras pedagogicas para refletir
sobre a sua agdo com o outro. Desejo que, através desta pesquisa, olhares para o outro possam
ser revistos e analisados, o fato de olhar e ver ja garante uma imersdo ao cuidado pelo outro.
Nesse sentido, cabe alertar que tanto o outro necessita de olhar, quanto eu necessito do olhar
do outro. A troca, o envolvimento, a afetividade, a ética e o respeito sdo a¢bes que jamais
podem se ausentar no ser humano.

Isso s6 poderd acontecer significativamente se vivenciarmos tais experiéncias.
Segundo Bondia (2002, p.3) “a experiéncia é 0 que nos passa, 0 que Nos acontece, 0 que NOS
toca. N&o 0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece”. Até pode ser confortavel discorrer
sobre 0 que o outro viveu, como se estivesse na cena, mas a cena so tem um protagonista. Por
isso s0 podemos falar e opinar quando estamos no cenario. Convém ter ciéncia de que o
cenario pode mudar, os atores podem sair de seus espacos e buscar outras possibilidades, nada

esta tdo enraizado que ndo possa ser revisto e transformado.
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Para sermos professores, necessitamos nos permitir ter esperanga no hoje e no amanha.
Compreender que quando escolhemos a docéncia, escolnemos também acreditar no outro, ja
ocupamos um lugar significativo na vida das pessoas. Portanto, quando a docéncia entra em
nossas vidas, ela ndo vem com segregacdes ou classificacfes, facilitando a aula ou a
atividade. Ndo me recordo, em nenhum momento, de ter escutado que as turmas s&o
homogéneas e que todas as pessoas sao iguais, ndo me recordo de ter que aprender a incluir
aquilo que, por direito humano, ja esta incluido.

Desse modo, o professor que estiver a margem deste entendimento ndo tera espacos
em nosso ambiente educacional. Podemos fazer rampas, estruturas em espacos fisicos, mas,
muitas vezes, € dificil fazer rampas na mente dos sujeitos. Fomos criados com modelos
tradicionais de escolas, em uma cultura de excluséo. Hoje estamos caminhando para atuarmos
com respeito a dignidade. Na anéalise dos dados, a reflexdo dos sujeitos, quanto as questdes do
trabalho inclusivo no contexto educacional, é constante. Os sujeitos S1 e S2 evidenciam que
suas praticas modificaram em relagdo ao trabalho na perspectiva inclusiva e a ligagcdo de
experiéncias anteriores beneficiaram praticas muito atuais.

S2 relata que: ‘“exercer a funcdo da docéncia em uma escola que desenvolve um
trabalho de Educagédo Inclusiva fez despertar um processo novo, isso permite um
aprendizado novo.” S1 deixa claro que “o envolvimento com a chegada de estudantes com
deficiéncia na sala de aula desperta um enorme envolvimento profissional de quem atua”.

Tanto S1 como S2 demonstram uma concepcdo inclusiva em suas praticas,
vislumbrando uma modificacdo de suas acdes através de novos aprendizados e inovagdes. S2
afirma que possui pouca experiéncia no trabalho com alunos com necessidades educacionais
especiais e/ou deficiéncias e se posiciona apontando que sua vivéncia veio da escola publica,
com alunos com deficiéncia intelectual, transtornos, entre outros.

Para S2 quando falamos de ambiente inclusivo, falamos também em atender bem
todas as criangas. Se a escola ndo atender todas as criangas e jovens essa sera uma escola
incompleta. Para Macedo (2005) a inclusdo envolve relagdes com o outro, desse modo a
inclusdo é uma oportunidade para a construcdo de novos saberes e experiéncias profissionais.
Com base em S1 e S2, presumo que 0S espagos em que atuamos possibilitam a riqueza de
aprender com o outro, acreditando em trocas para o crescimento profissional.

Encontrei em Mitler (2003, p.24), a confirmacéo deste pensamento:

O que acontece nas escolas é um reflexo da sociedade em que elas funcionam. Os
valores, as crencas e as prioridades da sociedade permeiam a vida e o trabalho nas
escolas e ndo parardo em seu portbes. Aqueles que trabalham nas instituicdes de
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ensino, sdo cidaddos da sua sociedade e da comunidade local, portanto, possuem a
mesma gama de crencas e atitudes como qualquer outro grupo de pessoas, também
ou sdo aqueles que administram o sistema educacional como um todo, incluindo os
que sdo designados para o0 posto, os membros eleitos do governo local, os diretores
de escola e os administradores.

O processo de inclusdo é uma visdo sem barreiras. Enquanto houver obstaculos,
teremos que encontrar possibilidades e estratégias para quebra-los. Evidenciamos o
significado de incluséo nas palavras de Fonseca: “Educacdo Inclusiva significa assegurar a
todos os estudantes, sem excepcdo, independentemente da sua origem sociocultural e da
evolucdo psicobiologica a igualdade de oportunidades educativas de qualidade” (2006, p. 41).

Ao examinar as demais respostas, destaco que S4 e S8 descrevem o0s beneficios de
atender a todas as criancas. A trilha de trabalho comeca com a familia, segue na escola,
amplia e se aproxima do professor, envolve os colegas e toda a comunidade escolar. Através
de suas falas, pude perceber que todos se beneficiam através de atitudes de respeito ao
proximo. S4 declara que: “As turmas que apresentam diversidades em seu grupo de
estudantes tornam-se turmas mais faceis de trabalhar, os estudantes se tornam pessoas muito
mais fraternas sobre diversos assuntos, como: inclusdo social, racismo, direitos humanos,
entre outros”. S8 reflete: “A diversidade pode fazer a diferenca no reconhecimento do outro,
aprender com o outro a valorizacéo dos valores e 0 quanto que cada um pode acrescentar ”.
E acrescenta: “O aprendizado vivido entre colegas de inclusdo, ele vai levar adiante para a
parte social de sua vida, ele vai conviver com o outro, sem a visdo de que aquele sujeito é
anormal ”.

Diante dessas respostas, fica explicito o cuidado em relacdo a pessoa com deficiéncia
e/ou necessidades educacionais especiais. Essa demonstragdo de cuidado revela a disposi¢édo
de aprender para um crescimento muito maior do que quatro paredes. Além disso, através do
envolvimento de todos os sujeitos, a garantia da ndo exclusdo se torna muito mais viavel.
Sobre isso, Sassaki (1999) aponta que: “0 processo de inclusdo, exatamente por ser diferente
da ja tradicional pratica da integracdo, desafia mas quatro importantes sistemas sociais
comuns a efetuarem mudancas fundamentais em seus procedimentos e estruturas” (1999,
p.111). O autor destaca que esses quatro importantes sistemas afetam a sociedade em geral,
sdo eles: impacto nos ambientes fisicos, nas leis, nas politicas e na midia.

S10 entende desta forma a amplitude que o trabalho inclusivo alcanga para todos nos.
O sujeito entrevistado revela que: “existem muitos beneficios em uma escola ser inclusiva [...]
ISSO repassa para a sociedade respeito, ganhos na socializa¢cdo e no desenvolvimento

emocional de todos os alunos”. A andlise desse depoimento permite identificar as
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expectativas quanto ao que é desenvolvido na escola. Para Rios (2011), “a acdo docente
envolve, portanto, inteligéncia, imaginacio, sensibilidade, afeto. E necessario, entretanto,
evitar o afetivismo que se manifesta na atitude romantica”. (2011, p.67). Exponho Rios, pois
0s sentimentos trazidos por ela jamais podem ser confundidos com piedade no trabalho
inclusivo.

S10 apresenta suas colocacdes conforme observacao realizada:

A partir da observacdo realizada, S10 apresentou-se em sala de aula com grande interacdo em seu grupo de
trabalho. Atendeu individualmente o aluno com necessidades educacionais especiais, trazendo atividades e

apontando as possibilidades na concluséo da atividade.

Obs.: 6 — S10
Essa realidade tornou-se visivel no decorrer da trajetdria da inclusdo. Sassaki (2006)
explica que a integragao educacional/inclusdo aparece em quatro fases: a fase da excluséo, em
gue ndo existia preocupacdo alguma com as pessoas com necessidades educacionais especiais;
a fase da segregacdo, que se refere a como as pessoas com necessidades educacionais
especiais eram afastadas das familias; a fase da integracdo, que se da com o inicio do olhar da
escola regular para os estudantes com necessidades educacionais especiais — as criangas iam
para escolas regulares, mas antes eram preparadas para adaptar-se a sociedade. E a fase de
inclusdo, a que temos atualmente, em que todas as criangas com necessidades educacionais
especiais necessitam ser inseridas em classes comuns, em que a escola se adapta ao sujeito.
Sob este ponto de vista, surgem algumas duvidas. Podemos pensar que tudo esta muito
alinhado e que a inclusdo esta acontecendo conforme a lei direciona, no entanto uma
caminhada, com olhar atento e acolhedor referente ao trabalho inclusivo, ndo é tdo simples. A
construcdo de uma sociedade inclusiva é uma grande preocupacdo, as leis podem existir, mas
devemos articular muitos outros movimentos, pois 0 que muda é a forma como as pessoas
pensam e agem. Essa pesquisa tem a intengdo de fazer com que professores e leitores se
enxerguem diante das respostas dos sujeitos, a fim de melhorar a sociedade. Para Carvalho
(2004, p.77):

A letra da leis, os textos tedricos e os discursos que proferimos asseguram 0s
direitos, mas o que os garante sdo efetivas a¢des, na medida em que se concretizam
os dispositivos legais e todas as deliberacdes 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. Indmeras séo as
providéncias politicas, administrativas e financeiras a serem tomadas, para que as
escolas, sem discriminacfes de qualquer natureza, acolham a todas as criangas,
independentemente de suas condi¢Bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras.
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O impacto pela mudanca gera desconforto e desconstrugdes de algumas ideias que, até
entdo, eram imutdveis. Dando continuidade a andlise de nossos sujeitos e revendo a
importancia do convivio com as diferencas, elucido a fala de S3: “As criancas aprendem a
respeitar todas as pessoas, jamais viraram 0 pesco¢o para pessoas diferentes [...]
antigamente as familias escondiam seu filhos, hoje isso diminuiu muito. S3 evidenciou o lado
do coletivo, mas chama atencdo para a relacdo da familia quanto as questfes de inser¢do do
estudantes na escola e em outros ambientes.

E extremamente relevante a colocagio de S3, pois atualmente presenciamos
pais de estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais que nao
encontram escolas para matricularem os seus filhos. Em outras palavras, muitas vezes, o
retorno da falta de vagas da-se por meio de uma ligacdo telefénica. O cuidado é de um
contexto em geral, da sociedade que inclui. O espaco de pesquisa € um local de escuta. S3
trouxe o olhar de vivéncia de sala de aula ampliado para a visdo que a sociedade precisa ter. E
extremamente positivo o cuidado do professor com os seus alunos.

Fullan e Hargreaves (2000, p.50) afirmam que:

Uma mudanca educacional que ndo envolva os professores e que ndo tenha seu
apoio costuma terminar como uma mudanca para pior ou para nada. Basicamente, é
o professor [...] quem deve identificar e promover o aperfeicoamento. O professor é
um elemento — a chave da mudanca, sem duivida nenhuma. Uma lideranca que nao
compreende e ndo envolve o professor esta fadada ao fracasso. (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p.50).

E preciso que o formador esteja envolvido em todo o processo. N&do podemos
desconsiderar apontamentos trazidos por pessoas que estdo ligadas diretamente em todo
contexto. Trata-se de um trabalho coletivo, intencionalmente para o bem da sociedade. O
didlogo entre os professores sobre suas acdes, resulta em registros que tracam estratégias de
condicdes adequadas do exercicio da profissao.

Seguindo o estudo voltado para a questdo da inclusdo, abordo pontos referentes a
questdo da escolarizagcdo das criangas com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncias. Ribeiro (2015, p.53) ilustra a questdo da escolariza¢do questionando: “a escola
que temos hoje é fruto de uma continuidade e uma evolucdo linear do passado aos dias
atuais?” Para o autor os movimentos histéricos e sociolégicos sdo um Otimo meio para se
obter esta resposta.

Na escolarizagdo feudal, entre os seculos X e XV, a escola ndo tinha importancia, os

aprendizados eram oferecidos pela familia e parentes. Aqueles que iam para a escola, eram
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uma minoria. O estudante ingressava com 10 anos sem uma escolarizacdo de acordo com a
sua idade. N&o existia movimentacdo quanto ao desenvolvimento do sujeito. Meninas
raramente frequentavam as escolas. Na escolarizagdo moderna, entre os séculos XV e XVII|I,
com a disputa religiosa e outras questdes, criancas e adolescentes estavam envolvidos no
processo de escolarizagdo, neste periodo surgem as orientacdes comenianas do “Ensinar tudo
a todos”, na obra da “Didatica Magna”. Mazzota (2005, p.20) explica que: “no comeco do
século XIX, iniciou-se 0 atendimento educacional aos ‘débeis’ e aos ‘deficientes mentais’”,
como eram chamados alunos com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia. 1sso
sO aconteceu por intervencdo de um medico, chamado Jean Marc Itard (1774-1838), que
declarou a educabilidade para o ensino de deficientes ou retardados mentais.

Atualmente temos 0 modelo de escolarizagdo contemporaneo, escolas e universidades
publicas e privadas, e Politicas Pablicas que exercem seus movimentos em busca de uma
pedagogia da acdo, uma escola voltada para o interesse do aluno, com periodo integral e, que
se acredita, constrdi a igualdade de oportunidades. A partir das respostas dos sujeitos, noto
que, além da preocupacdo com sua pratica docente, os sujeitos revelam que ndo basta o
estudante estar na escola, ele necessita de escolarizacdo de qualidade. Se faz necessario,
superar a visdo de que basta socializar, que estamos satisfeitos com as criangas com
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncias matriculadas na escola regular. 1sso néo
torna a escola mais qualificada. O que caracteriza a qualidade da Educagdo é a ética no
trabalho proposto, com uma filosofia baseada na sensibilidade e na competéncia.

Carvalho (2011, p.103) descreve com propriedade esse movimento de matriculas:

InGmeros e complexos sdo os desafios a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia. Por inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia. Por inclusdo estou me
referindo ao acesso, ingresso e permanéncia desses alunos em nossas escolas como
aprendizes de sucesso e ndo como nimeros de matricula ou como mais um na sala
de aula do ensino regular. Estou me referindo & sua presenga integrada com o0s
demais colegas, participando e vivendo a experiéncia de pertencer.

Nessa perspectiva, S2 afirma que: “a escolarizacdo acontece atraves de um ambiente
e de formacédo adequada, bem como o espaco fisico, que garante a utilizacdo conforme a
necessidade dos educandos”. Para refletirmos sobre a resposta de S2, primeiramente temos
que entender todo o contexto e a preocupacdo diante de acBes da escola. S2 refere-se as
questdes voltadas para a formacéo de professores e de todo o material que € oferecido para 0s
estudantes. Diante dessa colocacdo, podemos questionar: a escolarizacdo acontecera se

tivermos materiais a disposi¢do para escolarizar ou a escolarizacdo acontece através de um
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conjunto de acdes e de pessoas? As respostas de S6 e S8 apontam para opinides referentes a
questéo da escolarizagéo:

S6. “Eu acho que, para o aluno, para ele sair da escola a gente tem que tentar,
dentro da realidade dele, conseguir dar para ele a melhor autonomia possivel,
que seja uma pessoa boa, que consiga ser uma pessoa que se relacione em nossa
sociedade, uma pessoa que se relacione em nossa sociedade, uma pessoa do bem,
eu penso que isso ndo deve ser uma coisa por lei obrigatoria, deveria ser uma
coisa natural. Olha fulaninho tem uma condicao funcional diferente. ”

S8: “Ele tem que sair da escola capaz de estar na sociedade, capaz de ser alguém
e ser visto, como alguém e ser visto na sociedade, capaz de ser alguém, ter
condicdes de buscar a diferenca, eu ndo posso liberar um aluno sem ter
condicGes basicas. Tenho que ensinar aquilo que ele vai precisar, por que a agua
€ muito importante para ele sobreviver, que ele precisa daquilo como maneira
basica também para a sua sobrevivéncia. Eu ndo estou simplesmente para passar
0 contetido da base curricular, do que esta escrito em um papel, eu vou além [...]
ele tem uma vida fora da escola, ele ndo vai viver a vida dele toda fora do
ambiente escolar [...] de que maneira vai se portar, vai viver na sociedade. ”

Este relato demonstra o0 quanto necessitamos de estratégias e propostas que impactem
positivamente a vida dos sujeitos. Os dois sujeitos estdo pensando para além de suas
disciplinas, primeiramente esse sujeito estard na sociedade de posse de tudo que estad
aprendendo em diferentes espacos, formais e ndo formais. A realidade do aluno incluido vai
além, muito além, do que vemos no papel. Essa constatacdo demonstra um desabafo maduro
referente as questdes que estdo sendo atribuidas para o individuo. Destaco a ideia de que é
preciso ensinar o que realmente tem significado, ater-se ao aluno real, que se tem no contexto
educacional.

Nesse sentido, podemos discutir sobre questdes do curriculo, avaliacdes, atividades e
construcdes de projetos, ja que tratamos de apontamentos significativos para a questdo da
escolarizacdo do estudante. Parece que quando entendemos 0 objetivo que vai ao encontro do
sujeito, podemos vislumbrar seu perfil e desenvolver uma proposta de trabalho para
determinado aluno. Ampliarmos nossa visdo para um curriculo que permita uma
funcionalidade muito maior do que uma base curricular, faz com que possamos assumir uma
posicdo de acdo conjunta, pois trabalhamos isoladamente quando estamos tratando de uma
proposta inclusiva.

Para S6 e S8, problematizar tais assuntos, admite uma ideia de compromisso e
responsabilidade com a escolarizacdo dos estudantes com necessidades educacionais especiais

e/ou estudantes com deficiéncia. Os sujeitos mostraram que, referente as questdes de
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aprendizado e desenvolvimento intelectual, estavam coerentes com aquilo que acreditam ser o
mais adequado para os seus alunos. Coll (2004, p.26) define o cuidado com a entrada e o
percurso escolar na rede regular de ensino como sendo primordial, a partir da declaracdo dos
direitos humanos, afirma que: “os poderes publicos tém a obrigacédo de garantir um ensino ndo
segregado”.

Ultrapassando o relato dos sujeitos, para trazer uma discussdo importante referente ao

curriculo, destaco as ideias de Coll (2004, p. 29):

Ha um risco de considerar que as escolas inclusivas, capazes de integrar todos 0s
alunos sem nenhum tipo de exclusdo no curriculo comum, sdo uma utopia
inalcangavel. E que esse julgamento leve a aceitar a atual situagdo educativa pelas
enormes dificuldades que sua transformacéo exige. Por isso é importante entender o
significado das escolas inclusivas como um processo de mudanca que conduz
progressivamente a uma participacdo maior dos alunos na cultura e no curriculo
comum da escola.

Com relacdo as avaliacbes e as estratégias que envolvem o curriculo, muitas
discussbes sdo geradas. Isso indica que temos que desenvolver planos de acdo que possam
suprir tais duvidas. Inclusive, através dos apontamentos encontrados nesta pesquisa que
permitem explorar as ideias de cada sujeito. Principalmente, no caso em que o professor
apresenta diferentes ddvidas sobre o desenvolvimento do estudante. Isso em determinada
atividade e, até mesmo, em questdes atitudinais.

Vejamos 0 que S3 pontua nas questdes de avaliagdes: “As avaliacbes e o
planejamento realizados sd@o a partir da Orientacédo da Equipe Pedagdgica da escola e essas
avaliacdes sempre irdo atender as necessidades daquele educando. S3 deixa claro que: “4
questdo do curriculo na perspectiva inclusiva envolve muitas outras questdes além dos
contetidos. Para as adaptacGes acontecerem ocorre uma série de reunides entre as equipes de
supervisao e do Servico de Orientacdo Educacional, juntamente com o corpo docente .

O sujeito demonstra que todo o material entregue e aplicado aos estudantes segue um
cronograma de trabalho. Segundo S3, existe a preocupacdo e a coeréncia de que o material
contemple a necessidade do estudante, mas remete que, para iSSo ocorrer, a construgao deve
ser coletiva. Muitos autores, entre eles, Carvalho (2010), abordam esse tema, pois o fato de

estar na escola regular ndo garante a escolarizacéo:

Os movimentos em prol de uma escola de melhor qualidade para todos, que nao
exclua nem segrega, tem estimulado alguns progressos quanto aos procedimentos e
objetivos da avaliacdo, embora, quando referida ao rendimento escolar: a “prova”
ainda seja o instrumento mais utilizado pelo professor, na suposicdo de que seus



137

resultados traduzem a aprendizagem individual de cada aluno bem com sua
capacidade de prosseguir os estudos. (CARVALHO, 2010, p. 148).

Isso é uma questdo fundamental a ser abordada nesta analise. Como acontece a
organizacao do material que é fornecido para o estudante e de que forma a familia participa
ativamente deste processo? Os sujeitos S2 e S4 demonstram essa preocupacdo com a
transparéncia do que se faz e do que se diz que é feito. S2 relata que: “necessitamos de apoio
das assessorias em qualquer trabalho educativo, isso transmite seguranga e determinacao.
Quando temos profissionais que pensam desta forma, temos a convicgdo de que algo positivo
acontecera de neste processo de aprendizagem. Além disso, deixa claro qual o objetivo de
suas escolhas.

Ao observar tais respostas, destaco a resposta de S5: “O curriculo envolve muitas
acdes. O apoio dentro da perspectiva inclusiva é fundamental, se ndo tivesse seria muito
dificil. [...] deveria ter mais apoio de materiais didaticos praticos especificos para 0s
alunos”. Ou seja S5 percebe a necessidade de socializacdo de materiais e sente que iSso
assessoria poderia ajudar: “essa prontiddo de buscar materiais vem por iniciativa dos
professores, e o apoio vem na hora da atividade, mas temos que ver essa situa¢do ”. Pude
observar um certo descontentamento em relacdo a movimentacao de apoio para a producdo de
materiais para os estudantes. Neste recorte da fala de S5 constata-se que 0 movimento com
todos e fundamental.

S6 relata que: “[...] em alguns momentos existiu a monitoria, mas o minimo que se
espera sdo os conteudos adaptados, bem como avaliagdes. [...] o docente deve pregar aquilo
que tu faz . Observa-se que o professor faz inferéncia para a questdo da monitoria de apoio no
trabalho em sala de aula. Para tanto o destaque é para 0s materiais adaptados e a utilizacdo de
atividades que consolidem a teoria com a pratica. Evidencia também a realidade de sua
docéncia, pois se coloca no lugar do aluno, que espera ser atendido através do seu
funcionamento. Considero a declaracdo de S7 préxima a de S6, quando se refere ao olhar para
cada aluno, “[...] pensando na perspectiva da diversidade, procurou ter um olhar préprio
para cada aluno, seja no contato ou na maneira de explicar o conte(do. J& para 0s casos
repassados pela escola, de alunos de inclusdo, ha a formulacdo de ACIs, muitas vezes, um
planejamento individualizado de atividades, avaliacbes — adaptadas em quantidade e/ou
complexidade. Para alguns alunos ha acompanhamento de monitores em sala de aula, apoio
de setores especializados aos docentes, reunides com professores para tratar do tema e 0 uso

da sala de recursos para casos especificos”. Quando o docente percebe que 0 contexto
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educacional em que atua corresponde as suas expectativas, observa-se uma implicacdo de
todos. Para Coll (2010):

Os alunos ndo sdo iguais. Inclusive afirma-se que todos sdo diferentes em seus
ritmos de aprendizagem e em seus modos pessoais de enfrentar 0 processo
educacional e a construcdo de seus conhecimentos problema surge quando tais
adaptacBGes supdem a modificacdo, de forma significativa, do curriculo comum.
(COLL, 2010, p. 38)

Através dos apontamentos dos sujeitos, vinculados com estudos de Coll (2010),
percebi que sdo muitos detalhes importantes na acdo do trabalho inclusivo. Refiro-me ao
envolvimento e a competéncia para atuar na acdo de projetos que facam sentido para o
estudante. Acredito que se a escola ndo banalizar a situacéo curricular, ja estaremos a frente
de uma conscientizacdo consideravel. A qualidade e o compromisso devem ser a questdo
central neste trabalho.

Carvalho (2010, p. 61) completa afirmando que: “queremos sim uma escola para
todos, com todos, mas uma escola além da presenca fisica assegure e garanta aprendizagem e
participagao”. Os sujeitos citados reconhecem essa preocupagdo e a atribuem como
significativa para o trabalho de inclusdo na escola.

Com relacdo as respostas dos sujeitos, as colocagdes de S8 consideram importantes
tanto a preocupacdo quanto as metodologias e estratégias de trabalho na perspectiva inclusiva.
Acredito que a preocupacdo de S8 surja constantemente no contexto escolar com os demais
docentes, principalmente quando nos deparamos com situagdes duvidosas, como, por
exemplo, atividades, estratégias, abordagens, avaliacdes, pareceres, notas, entre outros. S8 da
a ideia de que todos podem aprender em seus ritmos e a partir de seus funcionamentos.

A sugestdo de S8 é a observacdo para que o docente se aproprie das caracteristicas e
do perfil do estudante, a fim de criar estratégias validas para seu aprendizado. Através da
abordagem sobre a observacdo do sujeito, considero de suma importancia, conhecermos o
método clinico de Jean Piaget, ndo somente por ser um método extremamente estudado no
inicio dos anos 20, mas pelo fato de Jean Piaget adaptar o método a novos problemas e temas.
Delval pontua que (2012, p. 67) “o método clinico ¢ um procedimento para investigar como
as criangas pensam, percebem, agem e sentem que procura descobrir o que ndo € evidente no
que os sujeitos fazem ou dizem o que esta por tras da aparéncia de conduta”. Embora S8 nio
vislumbre o meétodo, ele revela um envolvimento de principios do método clinico a partir do
momento que observa e a detalha sua pratica, acreditando nas possibilidades de

desenvolvimento do estudante com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.



139

Com relagdo ao olhar pedagdgico que S8 detém ao sujeito, fica explicito o foco do
trabalho docente. De acordo com essas possibilidades, S8 explica:

“Nao pode limitar e dizer que ele sé vai aprender aquilo [...] entdo a gente nédo
pode limitar ele. Entdo a gente faz primeiro a questdo da observacédo para ver as
caracteristicas. O que vai ser importante para ele, na vida dele, que vai fazer
sentido também [...] a gente tem alunos que vao sofrer grandes adaptacdes no
curriculo e tem outros alunos que ndo precisam. A ACI, a mesma coisa, ela é
preparada para cada um, daqui a pouco tu vé que o aluno avancou naquilo que tu
planejou na ACI, na avaliacdo para o trimestre, ai ja no parecer ja vai aparecer
aquilo, ai ja vai escrever que ele foi além daquilo que a gente pensou. Muitas
vezes é em cima da curiosidade do aluno. Os alunos vao além do que a gente
elabora para eles. Que a gente pensa que eles naquele momento ndo vao dar
conta. As vezes eles véo além porque tem uma familiaridade com a disciplina, por
que eles tém uma curiosidade, porque ai eles conseguem ir além do que tu tinha
pensado, entdo eles avancam, e isso tudo € em cima do aluno, isso € individual, se
eu tenho 10 alunos de inclusdo eu tenho 10 ACI, tenho 10 pareceres, 10
planejamentos, 10 materiais, as vezes, adaptados ”.

Estes relatos demostraram a sensibilidade e o profissionalismo de S8. A percepgédo
desse professor, diante das questdes de aprendizado do estudante, aponta para um cuidado ao
enxergar as potencialidades do outro. Carvalho (2011) esclarece que, no processo de ensino e
de aprendizado, existem elementos basicos. Esses elementos estdo voltados para o estudante,
ao professor, ao projeto curricular e, fundamentalmente, ligados a familia e a escola.

Do ponto de vista da adaptacdo curricular, hd um cuidado trazido pelo sujeito S8 que
revela a sua inten¢do na conducdo da docéncia. Para produzir as adaptacdes e avaliacbes, S8
organiza observacOes que facilitam a escrita das adaptacGes curriculares, atividades e os
pareceres. Trata-se de uma organizacao reflexiva, que permite uma analise critica de suas
acles. Do ponto de vista da idealizacdo e do profissionalismo, estes pensamentos e acdes
deveriam ser comuns a todo o profissional, no entanto ndo observamos desta forma.

Existem diversos pontos que necessitam ser revistos. Quanto ao planejamento, ha um
namero significativo de docentes que revelam que gostariam muito de ter atividades prontas
para aplicar com seus estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.
Pedagogicamente falando, quando recebemos nossas turmas, recebemos 30 olhares, 30
pessoas, 30 estudantes, dia ap0s dia, conhecemos cada um e analisamos como estdo
cognitivamente. Realizar trocas, encontros de estudos, trocas entre os pares é de grande valia.
No6voa (1992) explana acerca das trocas entre profissionais, refletindo sobre o dialogo entre
professores. Tais conversas consolidam saberes da pratica profissional, contribuindo

significativamente.
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Professores acreditam que um banco de atividades para TEA, Deficiéncia Intelectual e
outras deficiéncias possam facilitar o trabalho docente, esta é uma preocupacdo da escola que
queremos. E necessario abordar este ponto, pois manuais ou atividades prontas n&o
conseguem assegurar a qualidade do ensino e da aprendizagem. O fato € que conseguimos
adaptar quando aprofundamos nosso olhar para o sujeito e ndo para a atividade que outro
professor fez para um aluno especifico.

Sobre a questdo da individualidade e da participacdo envolvente em sala de aula,
Carvalho (2010, p. 99) afirma que: “Todos precisam vivenciar a inclusdo na aprendizagem
para 0 que a intencionalidade educativa, assim como a pratica pedagdgica, necessitam ser
revistas e aprimoradas, adequando-se &s caracteristicas pessoais do aprender e do participar”.

Poderia salientar que, o que realmente garante o sucesso do trabalho docente é o
reconhecimento do outro. Quando o professor conhece o seu aluno, ele sabera como conduzir
e manejar esse percurso. Tanto as adaptacfes curriculares, quanto o curriculo devem estar
abertos e flexiveis para eventuais modifica¢des. Carvalho (2010) afirma que a flexibilidade na
conducdo do planejamento curricular, bem como o envolvimento na aprendizagem
significativa do sujeito, apontam para o reconhecimento do desenvolvimento dos estudantes
com necessidades educacionais especiais e/ deficiéncias.

Com relacédo aos curriculos aberto e fechado, € evidente que precisamos dialogar com
0s setores e gestores envolvidos em todo o processo. Acredito que a escola que revé seu
regimento, cria condicGes favoraveis de acessibilidade curricular, além de adequacdes
curriculares e demais apontamentos existentes. E, portanto, fundamental existir coeréncia na
prética e no que esta escrito no plano politico pedagdgico. Creio na possibilidade do curriculo
aberto, como bem destaca Carvalho (2010), pois este possibilitard& um reconhecimento das
potencialidades individuais do estudante, promovendo a sua participacdo e o seu crescimento.

S11 faz uma inferéncia interessante, dentro deste aspecto curricular, quando afirma
“Para realizar um curriculo de qualidade, atividades necessitam ser diferenciadas, com
avaliagdes e enunciados menores, menos extensos e complexos, bem com a reducdo no
nimero de questdes, atendimento individualizado, acompanhamento nas atividades
propostas, com selecdo de contetidos mais importantes a serem trabalhados ”. Com relagéo a
tais colocacdes, S11 sugere uma atencdo no cuidado com o material adaptado, acreditando
que esses pontos auxiliariam os estudantes.

Destaca-se a seguinte observacao de S11:

S1 apresenta-se ao grupo de estudantes de forma cautelosa e tranquila. Atuacdo extremamente afetuosa e meiga.

Trouxe material para o aluno com necessidades educacionais especiais e atuou diretamente na conducéo da
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atividade.

Obs.: 7 - S11
Nesse caso parece-me que o professor sustenta sua pratica docente com subsidios
interessantes de autonomia e pertencimento na conducdo de sua disciplina. S11 destaca a
importancia dos vinculos de afeto e de confianca, que véao se estabelecendo aos poucos na
relacdo com o outro. Nesse sentido, ha uma relacdo essencial, o desenvolvimento da parte
cognitiva do estudante com as relagdes afetivas estabelecidas neste contato. O fato de permitir

que estes dois pontos andem juntos difere o ato pedagogico.

5.7.3 Formacao continuada: as trocas de saberes que fazem a diferenca no contexto

educacional

Com o objetivo de compreender a formacdo continuada dos sujeitos da pesquisa,
busquei, a partir da leitura de autores, a possibilidade de interlocucdo entre a categoria e 0s
apontamentos das respostas dos entrevistados. O tema “formacdo continuada” é um processo
que se consolida no decorrer de nossa agao profissional. A medida em que o docente constroi
sua trajetoria, efetiva-se uma articulacdo com seus conhecimentos.

Ghedin (2008, p. 31) afirma que: “é preciso assegurar que a formacao de professores
possibilite ao profissional docente saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas
varias dimensdes”. As dimensdes cognitivas, dimensdes afetivas, da educacdo, da ética, entre
outras sd@o pontos que tanto o docente quanto o estudante vivenciam. Constata-se que o
docente vai, ao longo desta caminhada, tecendo sua maneira de atuar. No decorrer da
investigacdo, observei, a partir do retorno dos entrevistados, que todos acreditam e desejam a
formacéo continuada. Nesse sentido, os docentes necessitam ser formados para construir o seu
perfil de trabalho. Ao analisar a importancia da formagéo continuada, Freire (1985, p. 11)

afirma;

Pensar a pratica é, por isso, 0 melhor caminho para pensar certo. Esse pensar ensina
também que a maneira particular de como praticamos, como fazemos e entendemos
as coisas, esta inserida no contexto maior que é o da pratica social. A experiéncia de
pensar a pratica, em que ela se da como objetivo de nossa reflexdo critica termina
por nos revelar obviedades que, porém ndo suspeitdvamos. Por isso, no momento
que se apanha o 6bvio, se descobre que ele ndo é tdo Obvio como se imaginava
(FREIRE, 1985, p.11).

H& um fator a destacar nas palavras de Freire (1985), a reflexdo sobre nossa prética.

N&o se trata de criticar ou pontuar a atuacao do meu colega, o dispositivo é olhar a nossa acao
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frente & contemporaneidade. Refletir, criando possibilidades de avancos, inovacles e
competéncia. Outro aspecto, considerando a formagdo continuada, é o estudo da Educacgéo
Inclusiva em toda a constituicdo formativa.

Em se tratando de formacao, é importante considerar que os sistemas educacionais de
ensino necessitam ter compromisso com o professor. Neste sentido pensar em Plano Politico
Pedagdgico é refletir sobre a formacdo docente na perspectiva inclusiva. Conforme afirma
Jesus (2006, p.206), “se quisermos uma escola inclusiva, precisamos pensar com o outro,
precisamos de um constante e longo processo de reflexdo/acao/critica dos profissionais que
fazem o ato educativo acontecer”.

Muitos sdo os movimentos relevantes para a edificacdo da docéncia. As vozes dos
interlocutores revelaram o desejo da continuidade dessa construcdo. Foi o que evidenciei nas
respostas de S3: “Existe uma preocupacdo da Instituicdo a desenvolver seus professores
constantemente, com encontros bem importantes. A escola amplia seus formadores e busca
pessoas que possam agregar para formacéo, principalmente pessoas da Educacgdo Especial.
Saber que o trabalho dos professores esta dentro que se espera, € muito bom”.

Para S3, o principal objetivo dessas formacdes esta ligado aos aspectos ja existentes.
Provavelmente, isto esteja relacionado com a forma com que a instituicdo atua, através de
uma perspectiva inclusiva. De acordo com S3, usar como referéncia as atuagdes presentes
neste contexto escolar, valoriza o corpo docente e permite que as demais pessoas presenciem

tais acdes. S3 sente-se preparada para o trabalho inclusivo. Carvalho (2010, p. 63) define:

Quando escolas decidem elaborar projetos politicos pedagdgicos de orientacdo
inclusiva, produzem propostas que contém apostas na possibilidade de que todos
podem aprender, embora sejam diferentes em seus ritmos e estilos de aprendizagem.
(CARVALHO, 2010, p.63).

Desse modo, o professor que estiver envolvido com a compreensdo dessa proposta,
estard inserido seguramente nesse processo. Ha, porém que se considerar que alguns
professores ainda sentem-se inseguros em sua atuacao na inclusao. O relato de S4 considerou
a ampliagéo de equipe de apoio para uma maior seguranga em sua acdo, a esse respeito, S4
pontua: “E fundamental a instituicdo oportunizar formacédo continuada para seus docentes,
importante também € oportunizar equipes de apoio para auxiliar os docentes a se sentir mais
Seguros nesse processo ”.

Neste ponto localizei a preocupacdo de S4 ao se referir & equipe de apoio. Creio que,

dentro deste aspecto, podemos considerar que “equipe de apoio” sdo todos os profissionais
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que dardo suporte, como: dire¢do, equipe pedagogica, professor de atendimento educacional
especializado e monitor de apoio.

Como afirma Mittler (2003, p. 185), “o apoio a inclusdo, em geral, aumenta, uma vez
que os professores tiveram uma experiéncia direta com ela”. Nesse sentido, 0 minimo que se
pode esperar da escola que atua de maneira inclusiva, é suporte humano e tedrico. Na medida
em que ocorrem tais movimentos, o professor ndo podera se ausentar de sua responsabilidade
de atuacdo frente aos estudantes com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.
Conforme Bondia (2002) a experiéncia € uma agédo essencial na constituicdo humana, o autor
afirma que: “o saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal [...] o saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo” (2002,
p. 9).

Cabe mencionar o relato de S5 gquanto a atencdo depositada na formacdo continuada
dos docentes, “a formacdo continuada € uma preocupacao significativa, nesta escola, temos
apoio aos professores, mas ainda sinto falta de trocas de matérias, temos necessidade de
livros.”. S5 sinalizou sua preocupacdo quanto as questdes de material didatico para o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante. Talvez a falta de recursos envolvendo
determinados componentes curriculares possa causar excessiva preocupacdo ao professor. O
problema apresentado por S5 aponta que o professor necessita de apoio nas questdes de
construcdo de materiais e atividades. Ou seja, esta afirmacdo adentra as demandas do trabalho
em sala de aula. Isso exige estudo e envolvimento entre as pessoas que direcionam a acao
desse trabalho. Segundo Pienta (2007, p.61), “direcionar 0 processo de formacdo as
expectativas dos sujeitos a quem a ela se destina”. Compactuo com a ideia de Pienta, pois a
realidade de nossas escolas faz com que trabalhemos em conjunto para que 0 pProcesso se
consolide da melhor forma possivel, devemos atentar as colocacdes presentes nesse relato,
criando estratégias para a qualidade geral do ensino e da aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

O S6 evidenciou “que a Instituicdo em que trabalha tem uma grande preocupacdo em
relacdo a formacdo continuada”. S7 igualmente afirma “que a Instituicdo Educacional, a
gual atua, oportuniza jornadas pedagdgicas, palestras e reunides para trocas de experiéncias
e demais formagdes ”. Extremamente positivos os discursos de S5 e S6 pelo fato de saberem
da necessidade de materiais e do reconhecimento dos profissionais quanto ao direcionamento
da formagdo continuada. Segundo Mittler (2003, p. 189), “Assegurar que os professores [...]

tenham uma compreensdo basica do ensino do ensino inclusivo e de escolas inclusivas é o
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melhor investimento que pode ser feito ao longo prazo. Isto assenta os alicerces para uma boa
pratica [...]”.

A capacitacdo de professores, dentro da proposta de formacdo continuada, permite um
gerenciamento avangcado nos processos existentes nas escolas. Essas estratégias influenciam a
implementacdo da seguranca dos professores no trabalho da proposta inclusiva. Tais
momentos fortalecem o contato com pares da mesma disciplina, docentes do mesmo ano dos
Ensino Fundamental I, anos iniciais, Fundamental Il, anos finais, Ensino Médio e professores
de outras especialidades.

Conforme Coll (2004, p.44): “a formagdo dos professores e seu desenvolvimento
profissional sdo condigcdes necessarias para que se produzam praticas integradoras, positivas
nas escolas”. Ainda segundo 0 autor, a formagdo continuada apontara para o crescimento
geral dos docentes. Apesar das controvérsias entre as teorias e as praticas, a funcdo da
formacdo é justamente apontar possibilidades de trocas de saberes entre as escolas e as
Instituicbes de Ensino Superior. E preciso valorizar a resposta de S8, “a formacédo de
professores tem que valorizar a integracdo da academia e da pratica nas escolas [...]
Acredito que mais importante do que a formacao de professores é a empatia que o professor
deve ter [...] tem vezes que a formagcéo continuada contempla, e outras vezes no. E algo que
acontece em todo lugar”. Percebi nesta fala que o S8 gostaria de um contato de formagéo
entre seu grupo de trabalho, trocas de experiéncias e relatos tanto positivos quanto negativos.
A disposicdo da escuta deve ser permanente em reunides e espacos formativos. Para mim,
ficou a impressao de que esta construcdo é um caminho a seguir. Desse modo, ainda conforme
S11, “existe formacdo continuada com formacdo de palestras, seminarios, trocas de
experiéncias”, para 0 S11, esses movimentos devem ser aproveitados. Desse modo, estabeleco

uma ligacdo com a préxima categoria centrada na motivagdo docente.

5.7.4 Motivacao docente

Seguindo os estudos centrados na analise dos dados da pesquisa e nas reacfes dos
entrevistados frente as questdes da motivacdo do docente, aponto autores que investigam a
motivacao e que sustentam pontos fundamentais na analise. Para Aguado (2007), a motivacéao

envolve comportamento e outras situacdes: “La propried fundamental de la conducta
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motivada es la se estar orientada e la consecacién de uma determinada meta™ (2007, p. 280).
Neste contexto a motivacgao esta atrelada a processos motivacionais.

Nessa perspectiva, busquei em Huertas (2001) uma relacdo da motivagdo com nossas
acOes. O autor deixa claro que nao estamos motivados o tempo todo. Essa motivacdo ndo se
apresenta constantemente em nosso trabalho ou até mesmo em outras atividades. Para S2, “a
motivagdo esta vinculada com a vontade de melhorar, de seguir em frente, fazer sair da zona
de conforto e aprender com os desafios da vida, bem como para a serenidade, sensibilidade
no trato com as pessoas e acima de tudo, a compreensao de que € uma carreira que constroi
resultados em longo prazo”. O sujeito 2 revela com isto que a sua motivagdo no trabalho
docente caracteriza-se por ser uma acdo de aprendizagem. Ainda salienta que, através da
motivacao, o docente sai da zona de conforto podendo ser desafiado para novas possibilidades
de conquistas em sua pratica docente. Sabe-se que o professor que reflete sobre sua acédo e sua
motivacgdo no trabalho, desenvolve o olhar critico que colaboraré para construcdes reveladoras
em sua atuacdo. Santos (2010, p. 253) descreve que:

A propria pratica do fazer pedagdgico deve proporcionar uma critica anterior aos
saberes docentes. Cabe ressaltar que refletir na acdo, contrapondo aos saberes antes
fundamentados, refere-se aos critérios e juizos do professor como profissional e
atuante em sua pratica educativa.

Para Santos (2010), a ideia de estar conectado em avangos para sua acdo pedagdgica
se expressa em uma importante integracdo entre motivacdo e docéncia. Nesse caso, pode-se
pensar que a motivacdo abarca agdes que permitem que 0 sujeito se autorize a pensar no
motivo que gera uma agéo.

Além disso, o S3 da outro indicio sobre o que considera importante na motivagédo
docente, em termos de pratica pedagogica “a motivacdo docente, ela abrange alguns
pontos, o primeiro é o compromisso, 0 docente deve se comprometer, e 0 segundo é a
vontade, criatividade de querer sempre uma coisa diferente, para nédo ficar na dinamica da
mesmice. Eu preciso fazer algo diferente”.

S4 demonstra a atengédo voltada para interacdo do sujeito com o docente e identifica
tais caracteristicas em sua acao, ou ainda, a partir das relagbes com seus pares e através das
trocas existentes em formagdes de professores. O compromisso, 0 comprometimento e a

criatividade propiciam apontamentos interessantes na agdo na perspectiva inclusiva. Outro

* O objetivo fundamental do comportamento motivado é ser orientado para o objetivo de um objetivo
determinado. (2007, p.280)
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questionamento apontado por S4 refere-se ao fato da dindmica da mesmice. Poderia se supor
que 0 S4 se refere a necessidade de envolvimento e estudo na Educag&o Inclusiva e na propria
dindmica de sala de aula dos diferentes espacos. Em outro relato, S4 afirma: “a motivacéo é
estar emocionalmente preparado e confiante para enfrentar as dificuldades que a docéncia ™.
Assim acredito que, a partir dessas da ideias, o docente esteja em condi¢des emocionais para
desenvolver um trabalho na diversidade.

Aguado (2007) afirma que a motivacdo e as emogdes sdo processos psicoldgicos
extremamente relacionados e vinculados a movimentos internos do sujeito. Com relacdo a
motivacdo e & emogdo, o autor assegura que: “en muchos casos, um estado motivacional es
también um estado emocional y la distincion entre ambas cosas depende em gran parte de em
cudl de las funciones de esse estado nos fijemos” (2007, p. 283).

Nesse sentido percebemos que a forma como a pessoa age, demonstra 0 seu estado
emocional, principalmente quando nos deparamos com a proposta de Educacdo Inclusiva na
rede regular de ensino. O modo como estamos afeta diretamente o conjunto de reagdes em
nossa pratica, um estado emocional, atrelado ao medo, inseguranca, receio, também tem
propriedades motivacionais, mas a energia, a meta, o objetivo demonstram indicadores de
bem-estar durante esse processo.Para Aguado (2007, p.283): “La motivacion tiene que ver
com los aspectos prospestivos y direcionales de la conducta, mientras que la emocion se
refiere a las reacciones afectivas cambiantes que van surgiendo durante la progresion de la
conducta bacia uma meta”. Essa afirmacao avigora a ideia do S4, principalmente agregada a
motivacdo no trabalho da Educacdo Inclusiva em escolas e instituicGes de ensino. Nesse
sentido, evidenciamos que o professor que inclui em sua préatica um meio de estar atento
aoseu bem-estar, organiza e define melhorias de seu trabalho profissional. Segundo Hué
(2008), a energia emocional € a chave da motivacéao.

Estendendo a andlise, destaco a resposta de S5:

“A motivacdo maior é que depois de um tempo vocé se coloca no lugar do aluno
a gente vé a dificuldade de integracéo o sofrimento que deve ser para ele em
perceber a turma em um nivel e ele em outro entdo e isso ai ndo tem como a gente
ser indiferente nisso. ‘Entdo isso € 0 que acaba nos forcado a reserva a fazer as
atividades mais empenhadas’”.

O sujeito considera as questdes da motivacdo voltadas para a dedicacdo e para a
competéncia na acgdo educativa. Nesse contexto percebi o quanto evidenciamos, nesta

dindmica do dia a dia, as escolhas realizadas na formac&o inicial. Simon (2010, p. 123) afirma
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que: “iniciar uma caminhada sob o olhar atento e acolhedor de possiveis companheiros de
jornada ¢ fator marcante para quem dad os primeiros passos em sua carreira profissional”
(2010, p. 123). Nas palavras da autora, a jornada inicial coletiva colabora para a reflexdo das
acOes feitas no contexto educacional, assim como as percepc¢oes relacionadas com o processo
motivacional.

Outro questionamento importante que envolve as questdes de motivagdo surge no
relato de S8: “estar motivada tem relacdo com a confiangca daquilo que eu estou fazendo.
“Temos motivacdo interna e externa, porque eu posso ter muito querer e ter o desejo, mas se
eu ndo tenho um ambiente propicio... As vezes a motivagdo é 100 % interna porque o externo,
muitas vezes te coloca para baixo”. Como ja referido, o processo motivacional envolve as
questdes intrinsecas do sujeito, bem como as questdes extrinsecas, que envolvem um conjunto
de ac0es.

Mesmo que o sujeito aponte que a motivacdo esta vinculada 100% a meios internos, 0s
estudos revelam que existe uma combinag¢do de um processo interno e externo na agdo do
sujeito. Talvez o sujeito tenha revelado experiéncias externas que nao contribuiram para a sua
pratica. Em funcdo desse descontentamento, o S8 afirma que a motivacdo é 100% interna.
Seguindo essas afirmagbes, o S11 relata: “a motivagdo envolve a relacdo interna que
desencadeia uma determinada atitude ou a¢do”. Segundo Santos (2010, p.251): “a motivagédo
humana configura-se em processos motivacionais, sendo muitos elementos que interferem em
suas especificidades e particularidades”. As rela¢gdes humanas acontecem a todo instante, e
junto delas podemos considerar aquilo que nos direciona para a acao.

Prosseguindo na andlise, registro a fala de S1 que aponta os fatores motivacionais: “o
desenvolvimento da aprendizagem significativa aos estudantes esta atrelado a um
planejamento com objetivos possiveis de alcancar. E nesta trajetoria, a elaboracdo de
atividades e estratégias demonstram um olhar para o outro. Quando ndo se tem esse
envolvimento, o aluno percebe que seus materiais foram feitos sem entusiasmo”. E, portanto,
um cuidado revelado de S1 quanto as questdes relacionadas ao seu entusiasmo e ao processo
de aprendizagem do estudante com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.
Observa-se que S1 visualiza em sua acdo pedagdgica toda a sua experiéncia, 0 que permite
uma avaliacdo positiva. S1 afirma ainda que “a autonomia no trabalho inclusivo requer
responsabilidade no planejamento. E esse planejar demonstra organizagdo e envolvimento”.
S3 demonstra dados semelhantes os de S1, quando se refere ao trabalho inclusivo. Para S3 a
responsabilidade e o pertencimento no trabalho inclusivo séo essenciais, e salienta que o

pertencimento passa pelo planejamento, pelo querer algo a mais.
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Assim o processo motivacional esta imerso nas ac¢les, pois quando temos professores
gue demonstram respeito ao funcionamento da aprendizagem do estudante, observamos que o
trabalho na perspectiva inclusiva desafia, mas agrega conhecimentos em seu contexto
educativo. Santos (2010, p. 250) reforga essa reflexdo: “Apesar de toda a subjetividade
docente, que acaba se revelando na praxis, é preciso buscar alternativas pedagdgicas
motivadoras para diferenciadas e significativas aprendizagens em cada processo de ensino”.

S2 relata: “A utilizacao abstrata dos fatores motivacionais que envolvem o trabalho é o
amor pelo o que se faz, o respeito as diferencas, a preocupacdo e o cuidado com o outro,
demonstram pertencimento no trabalho inclusivo”. E interessante considerar, a partir das falas
dos sujeitos, que os docentes conseguem identificar a importancia da reflexdo frente aos
processos motivacionais. S2 identifica caracteristicas marcantes em seu trabalho, tais como:
amor, respeito, preocupacdo com o préximo e o pertencimento no trabalho inclusivo. S3
aponta “o compromisso e a vontade, como ag¢0es essenciais neste trabalho”. Nesse espaco os
dois entrevistados, tanto S1 como S2 mostraram-se absorvidos na importancia do saber
motivacional em sua acéo.

Nessa perspectiva, o campo profissional abordado pelos sujeitos é permeado por
pontos que descartam qualquer desmotivagdo ou desénimo frente s demandas apresentadas
contexto da escola regular. Sabemos que os enfrentamentos didrios sdo possibilidades de
novos aprendizados e conquistas. Santos afirma que: “sabe-se que esses tempos de
transformacdes, de mudancas de paradigmas, de restruturacdes sociais refletem diretamente
no docente” (2010, p. 252). Ainda que muitas escolas descartem o compromisso e a aceitagdo
da Educacdo Inclusiva na rede regular de ensino, temos 0 compromisso e a responsabilidade
de dar sentido as situacdes que nao revelam educacéo e envolvimento na educacao para todos.

Apesar da atencdo que devemos ter nas mudancas que estdo ocorrendo nas escolas
regulares, os dados obtidos revelam diferentes entendimentos. Pode-se dizer que a motivacao
para a Educacdo Inclusiva ainda ndo é um processo natural entre os docentes. Entretanto, as
investigacOes realizadas a partir das pesquisas, promovem reflexdes e apontamentos para a
revelacdo da real Educacdo de qualidade que queremos.

Destaca-se o0 compromisso diferenciado do abarcamento das novas estruturas
direcionadas ao trabalho investigado na rede regular de ensino. Todos o0s sujeitos
apresentaram preocupacdes quanto as questdes da aprendizagem de todos os estudantes e a
aprendizagem de qualidade para os alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais. Os diversos esclarecimentos apresentados nesta analise de dados sdo peculiares ao

dia a dia de nossa profissdo. Ressalto que, de fato, ndo podemos enxergar as limitacdes dos



149

estudantes como uma dificuldade para se desenvolver. Devemos construir, sim, o aprendizado
a partir de vivéncias pessoais e compartilhadas.

Nessas extremas anotacBes e interpretagdes que, em seguida, se apresentam as
consideracOes finais, nas quais faco a retomada do problema de pesquisa assinalado nas

conclusdes obtidas a partir de entrevistas e observagoes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade contemporanea passa por diversas transformac6es na sua maneira de agir
e pensar. A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais, de uma maneira geral, € uma realidade conquistada por diversos atores. Quando
decidi meu tema de pesquisa, estava imbuida de vivéncias profissionais que poderiam servir
de sustentacdo para seguir em frente neste estudo. O tema € abrangente, mas, a0 mesmo
tempo, torna-se individual. Isso acontece em funcdo das questdes subjetivas vividas em
diferentes espacos.

O foco desta pesquisa foi a motivagdo docente para a Educagdo Inclusiva,
evidenciando todo o contexto educacional envolvido nesta trajetdria. Os sujeitos apresentados
destacaram questbes que se referem a préatica docente, as acdes da proposta de incluséo, a
formacdo continuada e a motivacdo docente. Talvez seja pertinente iniciarmos delineando as
conclusBes acerca da pesquisa por inquietacdes que surgiram na analise dos dados. Penso ser
relevante apresentar o cenario composto nesta analise, com questdes e objetivos que
conduziram a investigacdo e o abarcamento desse estudo.

O objetivo geral foi analisar de que maneira os efeitos da motivacdo docente
repercutem no contexto escolar dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino. Nesse sentido, as observacOes e as
entrevistas colaboraram para entender como acontece a acdo pedagogica e os feitos dos
fatores motivacionais na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Recordo-me que, no inicio do Doutorado — na Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul —, a bagagem trazida dos estudos anteriores realizados — no Programa de Pds-
Graduacao de Educacdo, na UFRGS — ganhou dimensdes reflexivas que se tornaram, pouco a
pouco, o corpo da minha formacdo académica. A reflexdo é a capacidade que temos de voltar
para nos e enxergarmos as construcdes realizadas sobre nossas intencées (PEREZ GOMES,
1999). Deixamos marcas por onde passamos e recolhemos tudo de melhor que o outro possa
nos oferecer. E nesse lugar que me inclui e fui incluida, aos bracos da orientacdo cuidadosa e
atenta da professora Bettina Steren dos Santos.

A partir de didlogos e apontamentos, fui desafiada a investir em tematicas que
pudessem colaborar com area da Educacdo. Essa situacdo resultou em questionamentos, tais
como: a pratica docente esta relacionada diretamente com as experiéncias vivenciadas no dia

a dia com alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais? Sera que uma
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proposta metodoldgica diferenciada dard conta das demandas existentes em nossas escolas?
Quais os efeitos da motivagdo docente no contexto escolar na perspectiva inclusiva?

Dessa forma, iniciei um olhar cuidadoso frente as perguntas que surgiram no decorrer
da investigagdo. Como sou orientadora educacional, por escolha, minha atuacdo sempre
esteve diretamente ligada aos estudantes. No entanto, com a universalizacdo e a ampliacdo
dos estudos, tornei-me uma formadora, que aprendeu a langar-se para o novo. Com minha
orientadora, aprendi que 0s processos de ensino e de aprendizagem caminham juntos e que, a
partir de tudo o que vivenciamos, podemos realizar uma interlocucdo. Construo este trabalho
tedrico por meio de diferentes olhares, autores, espacos e vivéncias. Tudo realmente estd
presente na conclusdo desta tese.

Tais situacBes resultaram em diversas reflexdes, oscilando entre a pesquisadora e a
profissional atuante na rede regular de ensino. Observando a trajetdria percorrida, pude
perceber que, independentemente do local em que realizamos a pesquisa, 0 que importa
realmente € o olhar de pesquisadora e os vinculos que estdo agregados nesta construgdo. O
professor precisa ser pesquisador, ser responsavel em descobrir o estudante e questionar a sua
atuacdo (MARQUES, 2010). Por considerar a riqueza e o envolvimento vividos em meu
campo de atuacdo, apoio-me em Campos (1982, p. 164) para entender o entrelagamento da

profissional, da pesquisadora e do espaco da investigacao:

N&o existe separa¢do entre o dado da pesquisa e o processo de apreensdo desse dado.
[...] ndo é mais a distancia mantida entre o investigador e a populagdo estudada a
garantia da objetividade dos resultados. E justamente a proximidade, a oportunidade
de compartilhar o trabalho, que possibilita um teste continuo de percepgdo de uns
frente a outros.

Baseie-me em um terreno sustentado por tedricos através de um lastro interpretativo
gue avista bases nas categorias ja referenciadas. Assim, construi um caminho de averiguacédo
e de anélise acerca do tema para melhor construir esta estrutura investigativa. Tal caminho
deu-se da seguinte forma:

= Trajetdria profissional que me direcionaram a pesquisa;

» Investigacdo do tema em questdo — estudo com principios do estado do

conhecimento e anélise de publicacGes acerca do tema investigado;

= Descri¢do do referencial tedrico, com base em autores e pesquisas sobre o tema;

= Realizacdo da investigacdo com os docentes que desenvolveram suas atividades

praticas na perspectiva inclusiva;

=  Andalise dos dados;
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= Consideragdes finais.

No percurso tedrico, privilegiei a base da Epistemologia Genética e as contribui¢es
socio-histdricas de Vygotsky e suas possiveis relacdes com o tema da pesquisa. Em relagéo
aos estudos da Educacdo Inclusiva, sustentei-me nos trabalhos de Mazzotta (1973), Jannuzzi
(2006), Kassar (2008), Carvalho (2011), Rozek (2010), Baptista (2011), Mittler (2003), entre
outros. No que se refere a formacdo de professores, Novoa (1995), Tardif (2012), Schén
(1995), Sacristan (1998), além de Pimenta (2011) e Carvalho (2011) que permitem um
dialogo sobre o tema. As contribui¢fes acerca da observacdo da motivacdo docente foram de
Huertas (2001), Santos (2007), Jesus (1996), Deci e Ryan (2000) e Tapia (2015). Saliento
ainda as contribui¢des de Freire (1980/2011) e de Maturana e D’Avila (2009) nos estudos da
pratica docente.

No prosseguimento dessa visdo conclusiva, coloco-me no campo da pesquisa para
observar e colher todas as informacfes necessarias para a analise dos dados. Aponto as
questdes presentes nesta investigacdo: 1) Como a escola, que assume 0 compromisso de atuar
na perspectiva da Educacao Inclusiva, organiza a formacdo docente? No item 4.5 argumenteli
que as escolhas feitas durante o percurso profissional devem fazer sentido para o sujeito.
Reconhecer a formag&o docente é assumir um compromisso com nossos ideais. Novoa (1992)
aponta que a formacdo docente ndo pode ser vista como algo que acumulamos em nossa
carreira. Dessa forma, é condizente analisar a formagdo como um caminho para autocritica e
autoanalise.

Entende-se que a escola, assumindo seu compromisso com os docentes em sua
concepgdo filosofica, ganhard em diferentes aspectos. Para Santos (2008), o pensamento
referente a formacdo continuada necessita estar conectado com o desenvolvimento de
concepcdes reais, sobretudo para as qualidades pessoais e profissionais. Por isso, ndo se trata
apenas de um modelo de formacdo continuada para permitir o despertar dos docentes. Sob
esta Otica, apostar em uma escuta coerente e plausivel faz com que todos os participantes
sintam-se protagonistas dos processos vividos no campo educacional da instituicdo que
atuam.

E oportuno salientar que, a partir da analise dos dados e conforme afirma Rozek
(2010), a formagdo docente, em uma perspectiva inclusiva, necessita de um estudo intenso e
reflexivo. Precisa de uma direcdo que integre as areas pedagogica, filosofica, antropologica e
historica, portanto a formag&o necessita de implicagdes para se constituir. Moldes formadores,
possivelmente, ndo conseguirdo seus encaixes. Em outras palavras, a formacdo envolvera os

docentes se as concepgdes estiverem voltadas para a realidade educacional. Para tanto, €
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primordial que os professores tenham uma concepg¢do de Educacdo voltada para os principios
da Educagéo Inclusiva.

Nesta pesquisa, a maneira como cada sujeito colocou-se diante de seus relatos
aproxima o entrelacamento das condutas da instituicdo com os pensamentos docentes. Ao
sentir 0 anseio de meus sujeitos, suas vontades, seus envolvimentos, suas necessidades e suas
inquietagBes reafirmei minha hipotese: ndo podemos agir isoladamente em nossas instituicoes
de ensino. A troca de experiéncias e 0 apoio mutuo desenham um percurso formativo para
além do espaco de trabalho. Os onze sujeitos da pesquisa evidenciam a necessidade de
formagdo continuada em seus espacos profissionais que, no cotidiano da docéncia,
certamente, existe, em consonancia do que foi analisado. Além disso apontam a urgéncia de
subsidios para desenvolverem um trabalho coerente e comprometido. Esta posicdo referencia
a responsabilidade da empatia, que precisamos colocar em acdo, considerando o0s
apontamentos dos sujeitos da pesquisa.

A segunda questdo presente nesta investigacdo é: 2) Quais Sa0 0S processos existentes
para desenvolver, no docente, as sustentacGes tedrica e pratica no trabalho com alunos com
deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais? No item 4.1 destaquei a historicidade
da inclusdo escolar; de acordo com Coll (2004), a visdo de escolas inclusivas baseia-se na
defesa a diversidade dos estudantes e de seus direitos. Frente a essa constatacdo, embora
considere de suma importancia o trabalho inclusivo nas escolas, creio que podemos nos
debrucar no conceito de escola. A instituicdo escola foi concebida para atender a todos e, de
modo equivocado, estamos novamente apontando outras nomenclaturas para as “escolas”.

Os sujeitos desta pesquisa clamaram por espagos que subsidiem suas acOes
pedag6gicas. Demonstraram, a partir de suas falas, um comprometimento moral com a
inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais, buscando
informacdo e capacitacdao para lidar com o outro. Alguns sujeitos apontaram o desejo de ter
acesso a materiais prontos, suponho que esta seja uma necessidade ocasionada pela
inseguranca ou até mesmo pela falta de suporte tedrico e humano. Vale lembrar que, quando o
docente revela algo, faz-se necessario o exercicio de escuta, pois assim pode-se criar
estratégias para a melhoria do trabalho.

Ademais, acredito que possamos relacionar nossa pratica com nossas escolhas —
valendo-me dos ensinamentos de Piaget (1983) quando sustenta que a crianga constréi, ao
longo de seu desenvolvimento, seu préprio modelo de mundo. A propria agdo permite ao
sujeito novas aprendizagens. Creio que, nesta constatacdo, em paralelo com o que relataram

0s sujeitos da pesquisa, destaco definitivamente a importancia da formacdo docente e das
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trocas existentes nesse meio. O professor, assim como a crianga, constroi o seu aprender, mas
para o desenvolvimento, se faz necessaria a vivéncia.
Rozek (2010, p.150) defende a legitimacao de espacos para a construcdo de projetos e

trocas, despertando nos docentes 0 compromisso com o estudante:

Além disso, penso ser necessario reinventar estes espacos e tempos individuais e
coletivos de convivéncia, de estudo e reflexdo, apostando no resgate de sua condicéo
de sujeito, de profissional e de autor de si mesmo. Ha necessidade de buscar
elementos para as demandas de convivio na diversidade e na diferenga.

A terceira questdo desta investigacdo é: 3) Como a escola, que atende a todas as
criangas, se prepara para o atendimento educacional especializado? No percurso tedrico no
item 4.4, apresento a aprendizagem dos estudantes — preocupacdo geral dos sujeitos
investigados. O sujeito S3 descreveu sua angustia quanto as questdes voltadas para o
aprendizado do estudante incluido. Sobre este ponto, demonstrou indignacdo ao afirmar que o
trabalho inclusivo ndo é mais uma opcao, € um compromisso de se colocar no lugar do outro.

Kortmann (2006) defende a ideia de que os profissionais da Educacdo necessitam do
reconhecimento dos diferentes tempos dos sujeitos. Certamente, refletir sobre a aprendizagem
do estudante gera questionamentos e apontamentos que dardo vozes ao fazer colaborativo,
com intencdes claras de pontes que facilitem o funcionamento e o alcance de potencialidades
até entdo ndo percebidas.

Todos o0s sujeitos investigados apontaram as questfes voltadas para o curriculo como
mais uma preocupacdo. Parto da ideia de que ndo basta abrir mao de alguns contetdos ou de
algumas questdes referentes as atividades para fornecermos uma proposta inclusiva
satisfatoria, necessitamos de mudancas efetivas nos componentes curriculares. Possivelmente
seja nessa linha que devamos seguir, para novas estratégias funcionais em beneficios aos
alunos. A partir dos apontamentos de Sassaki (1999), reflito sobre as melhores praticas
emergentes em Educacdo e quanto a proposta de aprendizado colaborativo, instruces
baseadas em projetos, entre outros.

Na sequéncia das linhas conclusivas, aponto o quarto questionamento voltado para as
metodologias. 4) Sera que uma proposta metodoldgica diferenciada dard conta das demandas
existentes em nossas escolas? Considero que esta seja uma inquietacdo de todos 0s sujeitos,
conforme a analise dos dados. As praticas que sdo dialogadas, envolvendo todos os
participantes do processo, cooperam para 0 maior entendimento. Construir uma escola que
atenda as demandas de seus participantes, submerge em todos 0s itens trazidos nesta pesquisa.

Em consonancia com as respostas e observacGes obtidas nas entrevistas, creio que as
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metodologias e estratégias acrescentem a condi¢do do trabalho na perspectiva inclusiva. Bem
como os diferentes apoios que sdo construidos nesse bojo, tais como: gestdo institucional,
parceria da familia, especialistas, equipe pedagdgica, comunidade escolar, professor do
atendimento educacional especializado, monitores de apoio, sala de recursos, entre outros.
Como apresentado anteriormente, ndo conseguimos desenvolver um trabalho efetivo de
qualidade, caminhando sozinho.

Diante desses apontamentos, acredito que 0s processos aconteceram de forma
conjunta, inclusive com novos principios pedagogicos inclusivos. Na oportunidade, muitos
estudiosos debrucaram-se nesta perspectiva de atuacdo. Enriqueco a consideragdo sobre as
metodologias e estratégias, citando Goodwin (2016), que aponta a importancia de principios
inclusivos. Para a autora, um dos itens fundamentais nesse processo € o reconhecimento da
importancia da aprendizagem e do bem-estar das identidades seguras, e este reconhecimento
molda quem somos e o que fazemos mais tarde na vida. Conforme Viegas (2012), a
abordagem da escola inclusiva consideraria a reestruturacdo da escola em termos
pedagdgicos. Isso quer dizer, ndo somente metodoldgico e ndo basicamente conceitual. Nesse
sentido, obviamente, surge uma nova proposta de ensino em nossas escolas.

Para os docentes, esta visdo surge no chéo dia a dia. O momento de escuta serve para
evidenciar pontos que estdo condicentes com a filosofia da instituicdo e com os principios
profissionais do sujeito. Nesse cendario, surgem questdes que ndo sdo voltadas para a
Educacdo Inclusiva e se notam diferentes posturas entre 0s sujeitos que aparecem de forma
positiva no contexto educacional. Tendo em vista os dilemas vividos, a relacdo social € uma
grande satisfacdo vista em todos os investigados. A escola em que atuam encontra-se em um
caminho de respeito e postura. Todos os entrevistados garantem que seus alunos tornam-se
diferentes em funcédo da diversidade. Ampliando essa consideracdo, vale mencionar o cuidado
e verificacdo do sujeito quanto a sua pratica na perspectiva inclusiva.

Revisitando o problema de pesquisa — quais os efeitos da motivacdo docente no
contexto escolar na perspectiva inclusiva? —, o percurso teérico desenvolvido no item 4.6
apresenta autores que sustentam a questdo da motivacdo docente que, na perspectiva
inclusiva, envolve questdes intrinsecas e extrinsecas. Para Huertas (2001), a motivacéo tem
forte ligacdo ao processo psicologico do sujeito, isso significa que a relagcdo de como o sujeito
desenvolve sua préatica pode repercutir na relagdo com o outro, bem como na aprendizagem.

Muitos sujeitos investigados pontuaram que a motivagdo esta diretamente relacionada
com objetivos internos. Sabemos que a agdo motivacional estd intimamente ligada com o

comportamento humano e, considerando as colocagdes dos investigados, o fato de ter um
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objetivo, uma meta e amor pela atuacdo revela-se no fazer pedagdgico. Ademais, 0S
entrevistados colocaram em pauta o0 planejamento como um apontamento da motivacao
docente, além da relacdo com o afeto, serenidade, sensibilidade e o compromisso com o
préximo.

Fundamentalmente, para os sujeitos investigados, ser um bom professor contempla a
ideia de ser um profissional que lida com a diversidade, respeitando todos os alunos, e estes
sdo fatores motivacionais. A relacdo da motivacdo com a docéncia envolve um processo
motivacional de forma intrinseca, que se configura como autdnoma, interna ao individuo, e de
forma extrinseca, que visa ao reconhecimento ou ao recebimento de recompensas materiais ou
sociais. Existem, ainda, fatores que derivam do foco do ambiente, evasdo e metodologias
inadequadas e propostas que ndo sdo pertinentes ao contexto educacional inclusivo.

Certamente, o trabalho inclusivo na rede regular de ensino desperta inquietacdes, mas
também muitas possibilidades de crescimento intelectual e pessoal. Muitos sdo os efeitos da
motivacdo docente no trabalho inclusivo e diante da reflex&@o realizada pelos sujeitos, o fato
do professor estar envolvido, sedento e disponivel para as inovacBes educacionais faz com
que o estudante com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais perceba a inclusédo
realmente acontecendo.

Ao longo das consideracfes finais, as questdes resultantes deste processo geraram
novas possibilidades. Diante da pesquisa realizada, analisando os resultados juntamente com a
interlocucdo com os tedricos, surgem, nesse momento conclusivo, algumas possibilidades na
qualidade do trabalho sob a perspectiva inclusiva. Parto da ideia de que ndo basta uma, duas
ou trés escolas se apresentarem com escolas inclusivas ou a existéncia de 50 instituigbes com
salas de recursos e professores de atendimento educacional especializado a disposicdo. O
arranjo ndo se faz através desse formato imediatista. O vaso € composto por muitas flores e
todas sdo diferentes. Para que se constitua uma escola que atenda a todas as criancgas, €
necessaria a visdo de atuacdo e formacdo. Sob este ponto de vista, levanto algumas acdes a
serem revistas na Educacdo Inclusiva:

I.  Na chegada do professor a instituicdo, considerar a proposta inclusiva como ponto
fundamental escrito no plano politico pedagdgico e no regimento escolar;
Il.  Deixar clara a proposta inclusiva de sua instituicéo;
[1l.  Desenvolver projetos curriculares que oportunizem agdes com um Viés inclusivo;
IV.  Rever acgbes excludentes de sua instituicdo. A excluséo ndo colabora com a visédo
social inclusiva;

V.  Esclarecer a forma pedagdgica do trabalho inclusivo para todos os alunos e pais;
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V1. N&o esconder a proposta inclusiva perante a resultados satisfatorios de massa;
VII.  Acreditar na inclusdo em seus diferentes pontos;
VIIl.  Acreditar na escuta do docente perante aos movimentos de sala de aula, isso
facilitard a formulacéo da formacéo continuada;
IX.  Desenvolver atividades que permitam que outras instituices possam participar e
se engajar nesse processo. Assim as instituicbes ndo se sentiram isoladas;

Desse modo, também apresento algumas colocac¢des pontuais oriundas dos sujeitos da
pesquisa e evidenciadas no decorrer da investigacao:

= Satisfacdo na participacdo de uma instituicdo de referéncia no trabalho inclusivo;

= A satisfagdo do trabalho inclusivo foi visivel, mas pontuo a preocupacdo frente as
demandas curriculares nesta perspectiva. Um dos maiores avancos nesta
trajetdria é a organizacao de trocas de experiéncias entre pares e a interlocucéo de
projetos multidisciplinares.

» Formacdo continuada: os sujeitos necessitam ser escutados e autorizados para ir a
frente e conduzir uma formacéo a partir da experiéncia;

= A preocupacdo geral por meio da fala dos sujeitos referente ao curriculo,
avaliagéo e aprendizagem dos alunos.

= Os sujeitos apontaram que a motivacao interna possibilita forca e garra para
melhorarem.

No fim da trajetoria do Doutorado, percebi um grande desafio: seguir engajada para
desenvolver propostas para a manutencdo da qualidade da educacdo para todas as pessoas.
Apos entrar de cabeca nesta histdria, que envolve conhecimento, trocas de saberes, escolhas e
rendncias, constitui uma tomada de consciéncia sobre a visdo dentro da perspectiva inclusiva.
Percebi que ndo basta ter vontade, sensibilidade ou empatia. A partir deste estudo, visualizei
gue o conhecimento, o estudo e a postura agregados aos pontos trazidos nesta escrita
concretizam um dos maiores compromissos de nossa profissdo: o respeito a dignidade do
outro.

Além disso, ndo faz histéria quem sO observa, mas quem atua. Para agir na area
educacional, diante a tantas novidades, é necessario amar o que se faz. Considerando as
respostas dos interlocutores, gostaria de salientar que o amor ao préximo e a si mesmo € o
principal destaque trazido pelos meus sujeitos. Nesta perspectiva, é importante salientar que
nesse estudo, ndo apresento apenas dados de pesquisa, mas sim um conjunto de posturas

pedagogicas e éticas que comunicam o docente a fungdo da sua escolha.
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Concluo, ainda, que a concepg¢do de inclusdo esta impregnada em todos os docentes. A
capacidade de se envolver revela o entendimento responsavel pelas escolhas. Por fim, esse
trabalho apresenta indagacOes e vivéncias. Nao acredito em sua finalizacdo, porém em um
seguimento de possibilidades para novas investigacdes acerca do tema. Minha intencdo é
jamais cair no risco do romantismo dentro da proposta inclusiva.

O fato de amar o proximo repercute como uma agéo louvavel, mas realmente isso néo
configura nenhuma acéo diferente do que Deus nos ensinou. E possivel remover discursos
excludentes e acdes repugnantes na area educacional, desde que a instituicdo considere a

competéncia, o profissionalismo e a ética como pontos fundamentais em seu ensino.
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APENDICE A — Termo de Assentimento/Consentimento Livre e Esclarecido

. PUC
&) DUCR

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PARA A DIRECAO DA ESCOLA

Titulo da Pesquisa: MOTIVACAO DOCENTE PARA EDUCACAO INCLUSIVA
Pesquisadora responsavel: Mariangela Pozza Homem

Professora orientadora: Bettina Steren dos Santos

A doutoranda Mariangela Pozza Homem, vinculada ao Programa de Pds-Graduacgéo
em Educacéo, da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, orientada pela Prof?.
Dr2, Bettina Steren dos Santos solicita autorizacdo para realizar a pesquisa intitulada:
MOTIVAGCAO DOCENTE PARA EDUCAGAO INCLUSIVA.,

Esse estudo tem por objetivo analisar de que maneira os efeitos da motivacdo docente
repercutem no contexto escolar dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino

Sua metodologia serd de estudo de casos e implica a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, gravadas em audio e observacédo da pratica pedagogica na sala de aula.
A doutoranda fard um encontro com todos os professores que se disponibilizaram a participar
deste projeto. Serd mantido sigilo sobre a identidade de todos os participantes. Fica
assegurada a liberdade de professores para a desisténcia, em qualquer etapa da pesquisa.

Os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes e apresentados em
publicacdes e eventos cientificos.

Data: / |/

Eu, , diretor (a) da Escola , fui informado e
esclarecido sobre o Projeto de Pesquisa intitulado: MOTIVACAO DOCENTE PARA
EDUCACAO INCLUSIVA.

Autorizo a realizagdo da pesquisa

Assinatura do Diretor (a)
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& DUk

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSOR

Titulo da Pesquisa: MOTIVACAO DOCENTE PARA EDUCACAO INCLUSIVA
Pesquisadora responsavel: Mariangela Pozza Homem
Professora orientadora: Bettina Steren dos Santos

Declaro que eu, , professora, responsavel
pelo da , fui informada
pela Doutoranda Mariangela Pozza Homem, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, orientada pela
professora Dr?. Bettina Steren dos Santos, sobre os procedimentos da Pesquisa Intitulada:
MOTIVAGCAO DOCENTE PARA EDUCAGAO INCLUSIVA.,

Sua metodologia serd de estudo de casos e implica a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, gravadas em audio e observacdo da pratica pedagdgica na sala de aula.

Esse estudo tem por objetivo analisar de que maneira os efeitos da motivacdo docente
repercutem no contexto escolar dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino. A identificacdo da escola e dos participantes
sera mantida em sigilo. Os registros realizados serdo mantidos em siléncio, pela doutoranda,
no periodo de cinco anos, e depois descartados.

Os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes e apresentados em
publicacBes e eventos cientificos.

Qualquer duvida sobre o andamento da pesquisa poderd ser esclarecida pela
doutoranda e sua  orientadora, através do telefone da  Escola de
Humanidades:...........ocooviiniiiiiccec e Afirmo que fui informada de forma clara
e objetiva sobre o projeto que inclui entrevistas e observacoes.

Ciente que irei contribuir para a pesquisa: MOTIVACAO DOCENTE PARA
EDUCACAO INCLUSIVA, coloco-me & sua disposicdo para colaborar com a pesquisadora
com aviso prévio e momentos de encontros marcados.

Esta pesquisa estd vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, sendo orientada pela professora Dr?
Bettina Steren dos Santos.

Data: [/ [/

Assinatura do Professor
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APENDICE A — Roteiro de entrevista semiestruturada para o professor

Nome:

Professor: ( ) Educacdo Infantil () Maternal () Jardim A () Jardim B ()

( ) Ensino Fundamental 1 ( ) 1°ano ( ) 2°ano ( ) 3°ano ( ) 4°ano ( ) 5°ano
( ) Ensino Fundamental 2 ( ) 6°ano ( ) 7°ano ( ) 8°ano ( ) 9°ano

( ) Ensino Médio ( )1°ano ( ) 2°ano ( ) 3°ano

Graduacao: Ano:

Especializagéo: Ano:

Po6s-graduacdo: ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pds-Doutorado

Algum curso em andamento? ( ) Sim () Néo Qual?

1. O que fez vocé optar pela docéncia e qual o seu tempo de atuagdo?

2. Como vocé percebe sua préatica educativa?

3. Vocé acha que a relagdo do trabalho realizado em uma instituicdo que desenvolve seu
trabalho na perspectiva inclusiva modificou sua préatica? Explique.

4. Conte a sua relacdo com a Educacao especial.

5. Qual o seu pertencimento para a proposta da educacao inclusiva?

6. Quais os efeitos da motivagao docente no trabalho com o aluno na perspectiva inclusiva?

7. Quais sdo os fatores motivacionais do professor que assume funcdo primordial para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos incluidos?

8. Como vocé analisa sua motivacdo no trabalho com alunos com necessidades educacionais
especiais e/ou deficiéncia?

9. O que vocé considera fundamental, na sua pratica docente, para facilitar o atendimento para
todas as criangas?

10. Como ¢é desenvolvido o trabalho realizado em uma perspectiva inclusiva (avaliacdes
atividades, adaptacdo curricular individualizada, processo de aprendizagem e atendimento
educacional especializado)?

11. Pensando sobre a autonomia do seu trabalho na perspectiva inclusiva, conte como isso
ocorre em seu ambiente de trabalho.

12. Em que medida as acOes, recursos e metodologias aproximam-se e se afastam para o
melhor andamento do processo de aprendizagem do aluno?

13. A escola possui formagéo continuada para o professor? Explique.

14. Quais os beneficios, para a instituicdo e para sociedade, de uma escola que atende todas as

criangas?
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15. O que, a seu ver, ndo pode faltar para a concretizagdo da escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino?
16. Vocé gostaria de pontuar algum item que ndo foi contemplado nessa entrevista

semiestruturada?



APENDICE C - Ficha de observagéo para os professores

Dados de Identificacéo

Nome do professor:

Disciplina do professor:

Série de atuacdo do professor: Data:__ / /
Quantos alunos na sala? Possui apoio ativo? ( ) Sim ( ) Néo
Possui apoio partilhado? ( ) Sim ( ) Qual a frequéncia? ( ) Todos os dias ( ) 3 vezes por

semana ( ) 2 vezes por semana ( ) 1 vez por semana ( ) Para avaliacGes
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Existe interacdo do professor com o aluno?
( )Sim ( )Néo
Obs.:

Acontece abordagem individualizada?
( )Sim ( ) Nao
Obs.:

Quais as reacgdes que surgiram no decorrer da aula?
( ) Davida na conducéo das atividades

( ) Motivacéo

( ) Autonomia

( ) Pertencimento

( ) Agitacéo

( ) Desorganizagao

( ) Tinha material adaptado para o aluno

( ) Vinculo

( ) Interacdo com todos os alunos

( ) Interacdo com o aluno com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.

O professor propicia a participacao do aluno nos momentos de aula?
( )Sim ( ) Nao

Como é sua linguagem?
( )Firme ( ) Afetuosa ( ) Rispida ( ) Cautelosa

Dados que ndo foram contemplados na observagao estrutura:
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