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Prefacio

Minha trajetoria profissional, no exercicio da docéncia,
fez-me refletir muito, especialmente quando se trata da incluséo
em escolas regulares de criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais ou deficiéncia. Penso que muitos dos que
tenham se interessado pelo titulo desta obra, “Motiva¢ao Docente
nos processos inclusivos: um olhar para/sobre a rede regular de
ensino”, talvez reflitam sobre as mesmas questGes e tenham
inimeras situa¢bes do cotidiano escolar que corroborem as
reflexdes e perguntas sem respostas que estejam presentes em seu
contexto educacional.

A principio, a Motivacdo Docente, entendida como um
“impulso” que faz com que as pessoas ajam para atingir seus
objetivos, responderia em parte ao que se entende como um dos
fatores importantes para que a inclusdo escolar acontega com
sucesso na aprendizagem de criancas e jovens na escola regular.
Sabemos que esse ndo é o Unico fator, obviamente, mas um
professor motivado, com intencéo de incluir os estudantes, poderia
fazer muita diferenca no contexto escolar.

A presente obra nos permite avancar e entender melhor a
automotivacdo docente para a educacéo inclusiva, uma vez que
objetivou analisar os efeitos motivacionais docentes e a sua
repercussao no contexto escolar dos estudantes com deficiéncia
e/ou necessidades educacionais especiais. IniUmeros autores
investigaram tais efeitos e as autoras resgatam estudos que tratam
do tema, abordando diferentes aspectos da motivagdo. A
motivacgédo individual do professor e a motivagdo do coletivo
docente dentro do espaco escolar certamente fazem diferenca e
sdo vistas com diferentes lentes, por diferentes autores, ao se
abordar a tematica, especialmente quando se trata da educacéao
inclusiva. Destaca-se, assim, a importancia das relagdes que se
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estabelecem no contexto escolar ao tratar-se de temas que
envolvem a inclusé&o.

Nesse sentido, Voli' (2002), ao tratar da autoestima do
professor, afirma que o docente, ao apreciar seu préprio valor e
importancia, responsabiliza-se por si mesmo e por suas relacdes,
sejam elas intra ou interpessoais. O docente, portanto, responsavel
pelas relagdes que estabelece na escola e automotivado para a
educacdo inclusiva, seria um elemento fundamental para que o
ambiente escolar possibilitasse situacdes inclusivas exitosas e
ricas em aprendizados. Nao duvidamos dessa premissa.

Outro elemento relevante que a obra traz é a reflexdo sobre
a pratica docente, entendida como as “escolhas” realizadas pelo
professor, que é o responsavel direto pelo ensino dos estudantes
com necessidades educacionais especiais ou deficiéncia. Quem
exerceu ou exerce a docéncia se depara cotidianamente com a
necessidade de optar por abordagens metodoldgicas, ndo isentas
de concepgdes tedricas, filosoficas, politicas, que podem representar
caminhos diferenciados para a aprendizagem dos estudantes. Essas
escolhas podem ser ou ndo coerentes com afirmagdes ou com a
prépria proposta da escola com a qual o docente esta vinculado
profissionalmente. As escolhas representam mudancas na forma
de ensinar, pois inlmeras vezes representam trabalho coletivo,
outras estratégias de ensino, novos tempos para aprender e
sensibilidade do professor para perceber possibilidades e potenciais
de aprendizagem nos estudantes.

Se atualmente fala-se tanto de inclusdo escolar, certamente é
porque por muito tempo a excluséo social foi fator preponderante ao
se tratar das pessoas com deficiéncia. A obra traz, de forma breve, os
dados histéricos que remontam os diferentes momentos historicos do

L VOLLI, Franco. A auto-estima do professor: manual de reflexdo e acdo
educativa. Séo Paulo: Loyola, 2002.
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entendimento social e da forma como as pessoas com deficiéncia
foram (e ainda séo, em alguns casos) tratadas ao longo do tempo. Da
mesma forma, mostra os avancos em termos legais e normativos
guanto ao tratamento, do entendimento médico-clinico da deficiéncia
ao atendimento educacional, aos direitos das pessoas com deficiéncia
e ao seu lugar na escola regular. Algo relativamente recente e ainda
muito fragil em termos de garantia dos direitos constitucionais desse
publico-alvo.

Sem duvida, a escola regular que assume o proposito de
tornar-se inclusiva e, com isso, propde-se a ensinar a todos, precisa
conhecer os estudantes e desafia-los a aprofundar ainda mais seus
conhecimentos quanto aos Processos de Aprendizagem. Nesse
sentido, as autoras refinam sua abordagem, mostrando diferentes
perspectivas e indicando como a escola inclusiva poderia, contando
com professores motivados a ensinar, desafiar-se a aprender sobre
0 processo de aprendizagem.

A formacdo continuada docente é um dos elementos
considerados fundamentais para que a inclusdo se efetive no
cotidiano da escola, pois a troca entre os professores e a aquisicao
de novos conhecimentos sdo importantes para o desenvolvimento
de propostas pedagogicas diferenciadas. Mas quais as trocas de
saberes que fazem a diferenca? E interessante destacar que as
autoras trazem ao longo do texto os relatos da pesquisa realizada
em uma escola da rede privada e que esta enriquece a leitura,
contribuindo para a compreensdo do tema e nos levando a reverberar
as perguntas que levamos conosco e para as quais buscamos
respostas.

Conheco a educadora Mariangela Pozza ha alguns anos e
acompanho sua trajetéria de luta nas escolas regulares, que
incluem criangas e jovens com necessidades educacionais especiais
ou deficiéncia. Como profissional, ela sempre foi sensivel e
incansavel em sua busca por novos conhecimentos, formacao e,
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especialmente, praticas escolares que acolhessem e oportuni-
zassem a aprendizagem de todos na escola. O encontro com
Bettina Steren dos Santos, profissional séria e reconhecida pela
trajetdria académica na area educacional, foi muito enriquecedor
para ambas. A pesquisa decorrente da relagdo bem-sucedida dessas
profissionais muito contribuiu e continuard a contribuir com
novos conhecimentos para a area da Educacéo Inclusiva.
Aos motivados leitores, boa leitura!

Luciane Torezan Viegas

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 10



Apresentacao

E com grande satisfacéo e gratiddo que apresentamos esta
obra, fruto da pesquisa “Motivacdo Docente para Educacao
Inclusiva”, realizada em uma escola regular privada do municipio
de Porto Alegre. Este trabalho foi desenvolvido no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica
do Rio Grande do Sul. Nesse contexto, assumimos a responsabilidade
de pesquisadoras que exercem a funcéo de trazer ao leitor pontos
que possam colaborar em sua pratica docente.

Sabemos que a educacdo tem um lugar todo especial na
vida de cada individuo. E evidente que a acéo de aprender, se
relacionar, conviver, crescer e enxergar possibilidades esta dentro
desse miolo Educacional em gue estamos inseridos. Se desejamos
ter um cendrio frutifero em nossas escolas, temos a responsa-
bilidade de fornecer meios, a partir de dados de pesquisas cientificas
sobre a temética, que facam o sujeito vivenciar diferentes situacdes
que lhe permitam compreender a relagdo com o outro.

Desse modo, refletiremos sobre tais questfes, acolhendo
alguns conceitos fundamentais no meio educacional que colaborem
para o entendimento e analise do contexto escolar. Assim, 0
objetivo desta obra atrelou-se a analise dos efeitos motivacionais
docentes e sua repercussdo no contexto escolar dos estudantes
com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais. O dialogo
entre a Motivacdo Docente e a prética inclusiva em nossas escolas
regulares pode contribuir para promover um maior engajamento
com a construgdo do saber nessa &rea do conhecimento.

A obra est4 organizada em quatro capitulos. O primeiro
trata sobre 0 embasamento tedrico relacionado & Motivag&o docente,
gue permite desvelar a relagéo entre a Motivagdo Docente e 0s
efeitos que repercutem no contexto escolar dos estudantes com
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia. Para fundamentar
a andlise dos dados escolhemos as Teorias Contemporéaneas da
Motivacdo, desenvolvidas por diversos pesquisadores, Huertas
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(2001), Jesus (1996), Tapia (2015), Fita (2015), Santos e Antunes
(2007), Santos, Antunes e Brardi (2008), Santos, Antunes e
Schmitt (2009), Stobdus e Mosquera (2010, 2012, 2013), Deci e
Ryan (2008, 1985) e aportes de Maturana e D’ Avila (2009).

O segundo capitulo, Préatica Docente: um olhar para suas
escolhas, apresenta aspectos relacionados as escolhas profissionais
realizadas por educadores que atuam na linha de frente da
Educacdo Bésica e em outras modalidades de ensino de nosso pais.

No terceiro capitulo, Incluir o que ja deveria estar incluido,
discorremos a partir de reflexdes que envolvem essa temaética.
Nesse contexto, ressaltamos a trajetoria da inclusdo escolar, que
descreve a Educagéo Especial e a Educagéo Inclusiva em aspectos
historicos e normativos. Sdo abordados os pontos principais da
historia e da legislagdo, com contribui¢fes de Mazzotta (1973),
Jannuzzi (2006), Kassar (2011), Carvalho (2011), Baptista (2011,
2015), Andreozzi (2006), e Rozek e Viegas (2012), Jesus (2015),
Coll et al. (2004), Rozek (2010), Mittler (2003).

O capitulo quatro, Formacdo continuada que faz a
diferenca, aborda a formacéo ao longo do tempo, relacionada ao
momento histdrico, a partir dos estudos de Tardif (2012), Pimenta
(2012a), Schon (1995), N6voa (1995), Sacristan (1998), Gomez
(2012), Libaneo (2010), Alarcdo (2011), Santos e Antunes (2007),
Rozek (2010), Freire (2011), Azzi (2012) e Carvalho (2011).

Todos os autores serviram de apoio para o entrelagamento
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: pratica
docente, incluséo escolar, formacdo continuada e motivagéo. As
concluses indicam que os professores apresentam conhecimentos
sobre a realidade de nossas escolas inclusivas bem como a
importancia da Motivacdo Docente nesse processo, visando a
incitar o envolvimento e o desenvolvimento de estudantes com
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia.

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 12
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Estado do Conhecimento

Para a sustentacdo e 0 embasamento epistemoldgico desta
obra, a investigacdo a respeito de trabalhos académicos é fator
primordial no processo de construcao dessa pesquisa. Inicialmente
a proposta é identificar, verificar e apontar teses e dissertacées
voltadas a Motivacdo Docente na perspectiva inclusiva.

A partir da intencao de conhecer estudos voltados ao tema,
lancamos a construcdo do estudo do estado de conhecimento.
Desse modo, buscamos, por meio de titulos, dos resumos e do
aprofundamento das dissertacGes e teses, a importancia dos trabalhos
para o contexto desta investigacao. Essa busca surgiu da averiguacao
de trabalhos por meio dos titulos de teses e dissertacdes acessiveis
no Banco de Dados da CAPES, no periodo de 2011 a 2016.

A pesquisa na area da Motivacao e Inclusdo assume um papel
importante para a compreensdo de préaticas inclusivas. A jungao dos
dois conceitos balizadores deste estudo ndo aparece na investigacéo
realizada. Portanto, a novidade do tema suscita o despertar para
producdes bibliograficas que venham a colaborar para o crescimento
da area.

Do ponto de vista da proposta sugerida, o suporte para a
realizacdo da investigacdo, utilizando os principios do estado do
conhecimento, ocorreu por meio de um planejamento sistematico
que oportuniza uma organizag&o rigorosa do estudo e, a0 mesmo
tempo em que enfatiza a busca de projetos, introduz uma metodo-
logia organizacional que facilita o desenrolar da investigacéo.
Segundo Morosini:

[...] estado de conhecimento é identificagéo, registro,
categorizacao que levem a reflexdo e sintese sobre
a produgdo cientifica de uma determinada éarea,
em um determinado espaco de tempo, congregando

periodicos, teses, dissertacoes e livros sobre uma
tematica especifica (MOROSINI, 2014. p. 102).
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A necessidade da identificagdo de producdo 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 (2015) estruturam as
fases metodoldgicas por meio de tdpicos que auxiliam o
pesquisador na iniciacdo da busca. Um dos primeiros topicos esta
vinculado a analise de textos sobre producdo cientifica. O segundo
busca a identificagdo da temética da tese ou dissertacdo com a
finalidade de delimitar descritores que alcancem a abrangéncia
do tema. J& no terceiro topico as autoras descrevem a necessidade
de leituras e discussoes sobre a produgéo cientifica no plano teorico.
Por fim, hé a identificacdo de fontes e constitui¢cdo do corpus de
andlise.

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

Nesse contexto, delimitamos descritores relacionados ao
tema como ponto de partida para a investigacdo das produgdes
cientificas. Com base nos primeiros achados, a busca avangada
percorreu teses e dissertacdes com as seguintes palavras-chave:
processos motivacionais; Motivagdo Docente; formacéo na incluséo;
educacdo inclusiva; processo de aprendizagem inclusiva; formacéao
de professores. Para melhor contextualizar a busca pelos descritores,
salientamos que foram encontrados milhares de titulos, e a leitura
destes permitiu 0 mapeamento dos trabalhos. Realizar uma analise
aprofundada dos resumos se fez necessario para a organizacgao do
corpus da anélise.

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 16



A composicdo da categorizacdo apoia-se nos trabalhos
investigados e integram o estudo voltado aos processos motivacionais
e a Educacdo Inclusiva. Assim, construimos as categorias, as
dimensdes especificas, as subcategorias e o aporte tedrico desta
investigacao.

As categorias apresentam dimens@es especificas. A primeira
categoria apresenta a dimensdo especifica da Motivacdo Docente
e dos processos motivacionais, com quatro subcategorias: fatores
motivacionais, processos sociais, subjetividade do professor e
Motivagdo Docente. Podemos verificar que a primeira categoria
abrange processos motivacionais. Em face desse contexto, €
importante definir em qual abordagem da motivacao é possivel
conceitualizar essa categoria. Santos e Antunes abordam em seu
artigo O processo motivacional na educacéo universitaria que:

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

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

A segunda categoria esta atrelada a formacdao docente, com
dimensdo especifica na formagdo continuada e com suas quatro
subcategorias: educacao infantil, educacéo basica, ensino superior
e escola especial. Cabe, nessa categoria, compartilhar os estudos
de Rozek e Viegas (2012, p. 18): “O estudo da formagao docente
requer a compreensdo dos diferentes movimentos que se fazem
constitutivos desse processo”. As autoras analisam que o fato de
0 sujeito vir a ser professor ou estar sendo professor requer uma
producédo de si mesmo.
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Dessa forma, respeitar as experiéncias vividas faz parte da
formagdo humana. Esse processo, no entanto, mostra-se na
dimensdo de oferecer uma continuidade & nossa constitui¢éo.
Discorrem sobre isso 0s estudos de Tardif (2012) sobre a formacéao
dos professores. Em suas investigacfes, 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 formacao
de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre
0s conhecimentos produzidos pela universidade a respeito do
ensino e dos saberes desenvolvido pelos professores em suas
praticas cotidianas”.

O cenério dessa categoria caracteriza-se pela formagédo
docente no @mbito da Educagdo Inclusiva, ou seja, uma preparagao
para a realidade de nossas escolas regulares. Concordo com as
ideias de Jesus ao afirmar que:

A inclusdo 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 componentes curriculares, mas ao
contrério, configuram redes imprescindiveis de

ideias que se cruzam, formando tecidos singulares,
sentidos originais (JESUS, 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 acéo de problematizar, resolver problemas,
tomar decis6es, agir em diferentes situaces com diferentes alunos.
E, na medida em que se conhece o outro, amplia-se o olhar real
para si.

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 18



A terceira categoria esta relacionada & Educacdo Inclusiva
e suas subcategorias sdo: olhar docente, coordenacdo pedagdgica,
ensino colaborativo e préticas pedagdgicas. Essa categoria aborda
grandes desafios para o estudo que permitirdo a verificacdo do
trabalho realizado em nossas escolas.

A quarta categoria também esta vinculada aos Processos
de Aprendizagem inclusiva, 0s quais 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 educacéo de
gualidade e para o desenvolvimento de potencialidades para a
vida.

Para fins de organizagdo, tivemos onze trabalhos selecionados
no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES através dos descri-
tores e dos resumos, juntamente a uma leitura dos trabalhos com
maior abrangéncia. Apos a leitura, constatou-se que nao foram
encontrados estudos envolvendo a Educagdo Inclusiva quanto
aos Processos de Aprendizagem e Motivagdo Docente.

A vista dos dados construidos, a producéo cientifica
permite uma visdo global de producdes acerca da tematica
estudada. No decorrer da verificacdo da andlise dos trabalhos do
Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES percebemaos que o tema
estudado permite uma abrangéncia de contribuigdes na &rea da
Educacdo com o viés da formacdo de professores relacionada a
Motivacdo Docente na area da Educacao Inclusiva.

Nesta investigacdo acerca dos estudos relacionados com a
tematica da Educagdo Inclusiva, identificamos uma vasta
bibliografia sobre o tema, mas um dos maiores desafios é unir o
eixo da Motivagdo Docente com as questdes vinculadas a
Educacéo Inclusiva. Dentre os aspectos merecedores de atencéo,
consideramos que a discussao sobre o tema permitird uma analise
exploratdria para avangos futuros. Baptista (2006, p. 91) reflete
sobre as questodes da inclusdo salientando que: “a discussdo sobre
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0s sentidos da inclusdo coloca em questdo o passado recente da
Educacdo Especial e da Educacéo, fazendo com que nos pergun-
temos: incluir quem, incluir por que e incluir para qué?” Entre
todos os trabalhos selecionados para a construcdo do estado do
conhecimento, procuramos respeitar a atencdo voltada a Perspectiva
Inclusiva, aos Processos de Aprendizagem e a Motivagdo Docente.

A partir dessa investigacdo, a busca tornou-se refinada,
visto que se partiu de milhares de teses e dissertagdes. Apesar de
encontrar um ndmero significativo, raros trabalhos iam ao
encontro do tema proposto. Considerando que a construcdo do
estado do conhecimento ocorreu em outras etapas, convem
relatar as principais. Na ultima versdo, reconhecemos que 0s
onze trabalhos analisados contribuem para a construcdo de novas
propostas de estudo e investigagdes.

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

Observa-se que, além da preocupagdo com a formagéo
continuada apontada pela autora, outro aspecto abordado na
dissertagdo é a garantia da qualidade na Educacéo. Em seu estudo,
Takase salienta que isso acontecera por meio de varios fatores,
tais como: “[...] a melhoria das condigdes de trabalho dos professores
e a valorizacéo do trabalho docente, mas um dos mais significativos
diz respeito a formagdo desses profissionais” (TAKASE, 2011,
p. 22).
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Além de Takase (2011), outra autora que fomenta o estudo
da formacdo continuada é Rabelo (2012). Em seu estudo Ensino
colaborativo como estratégia de formag&o continuada de professores
para favorecer a incluséo escolar, Rabelo considera a temética do
ensino colaborativo um tdpico importante na formacéo 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 pratica pedagogica com o grupo
envolvido.

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

Tendo em vista a formacdo docente, foram encontrados
dois trabalhos que apresentam conex&o com a investigagdo. Na
dissertacdo de Rodrigues (2013), Formacé&o e autonomia docente:
desafios a inclusdo na educacdo infantil, consideram-se as
contribui¢des da formacédo continuada para a inclusdo de criangas
de quatro e cinco anos com deficiéncia em escolas publicas
municipais. O estudo preocupou-se em conhecer o pensamento das
professoras acerca da infancia na Educacgéo Infantil e como essa
visdo docente pode refletir no processo de inclusdo. Conforme
Rodrigues:

O espago escolar é um dos principais ambientes
no qual se pode pretender alertar para a criacéo 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, aspiragdes, credo, posicoes filosoficas,

constituicdo fisica e psiquica, etc (RODRIGUES,
2013, p. 16).
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Um aspecto interessante dessa investigacdo € a proposta
de identificar a concepcdo de Educacéo Inclusiva construida pelas
professoras, assim como a sua relagdo com uma proposta de escola
emancipatdria, e verificar se a formacao continuada realizada no
espaco da escola influencia o trabalho pedagdgico das professoras.
A autora defende a formacgédo docente:

Desse modo, uma escola inclusiva sem preconceito
é um espaco onde todos possam ter reais chances
de aprender, sem levar em conta se 0 sujeito tem
ou nao deficiéncia. A formagdo continuada que se
propde alcangar este objetivo, a formagdo de uma
escola inclusiva, precisa priorizar a reflexdo e a

critica como bases de suas discussdes (RODRIGUES,
2013, p. 71).

Nessa linha, Gomes, em sua dissertacdo, contribui para a
aproximacdo do projeto ao relatar o cotidiano dos alunos com
deficiéncia, a formacéo do professor e o atendimento cotidiano
dos alunos com deficiéncia na classe comum de uma escola da
diretoria de ensino leste da rede estadual de Sao Paulo. A autora
apresenta o cuidado com o processo:

Levando em conta o aluno com deficiéncia na rede
regular de ensino, o seu direito a educagdo, a sua
condicdo 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 efetivagdo do direito do

aluno, justamente por reconhecer sua obrigacéo
(GOMES, 2012, p. 23).

Vale registrar que os quatro trabalhos citados investigam a
formagdo continuada e o trabalho docente. Nesse contexto, todos
estdo vinculados diretamente a Educacdo Inclusiva, assim se
tornando interessantes para este estudo. Se, por um lado, temos a
formacéo continuada, por outro, temos o entrelacamento de
mudangas epistemolodgicas da pratica docente. Frente a isso,
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entende-se que hé necessidade de se preocupar com a relagdo
humana nesse conjunto.

Ainda no que tange a busca de teses e dissertagdes, foram
encontrados gquatro trabalhos voltados as praticas pedagogicas no
trabalho inclusivo. Em linhas gerais, os quatro mostram claramente
as contribuicdes das pesquisas. Pelegrini (2014) aproxima-se do
tema quando investiga alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular: praticas pedagdgicas docentes que
constroem a Educacgédo Inclusiva. A autora faz o seguinte
apontamento acerca do assunto: “Na perspectiva de um processo
educacional inclusivo, os professores constituem pilar importante
da instituicdo escolar, abertos a ressignificagdo de saberes e
solidarios entre si e com os outros” (PELEGRINI, 2014, p. 41).
Com relacéo a esse aspecto, Pelegrini corrobora a ideia da contri-
buicdo para o presente estudo quando descreve que a prética
reflexiva fornece para o sujeito mudanca de valores e de atitudes
bem como criatividade na agéo, e que a escola que permite esse
didlogo dara o6timas contribuicbes para o contexto geral da
sociedade.

A autora afirma ainda que a escola se coloca como um
I6cus privilegiado de formagéo que deve aliar o “saber fazer” dos
professores a uma perspectiva continua de reflexéo, contextualizando
formacdo e pratica pedagdgica. Fica evidente, portanto, a necessidade
de uma lente alargada para estudos que contemplem a reflexéao
constante e problematizadora para todos 0s processos gue ocorrem
nesse espaco — tanto para o professor quanto para os sujeitos.

Esse é um dos aspectos trazidos por Pelegrini, pois, a
medida que conhecemos o desenvolvimento de nossos sujeitos,
ampliamos nossa relagdo de vinculo e de afeto com o grupo. A
pesquisadora chama a nossa atencéo para o fato de que:

O professor conhecendo as necessidades educacionais
de seus alunos tém melhores possibilidades de buscar
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estratégias criativas e recursos didaticos que melhor

desafiam 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 (PELEGRINI, 2014, p. 56).

Na dissertacdo Educacao Inclusiva: praticas de professores

frente a deficiéncia intelectual, Santos (2012) tem como objetivo

geral investigar as préaticas pedagodgicas desenvolvidas pelos

professores participantes bem como suas visdes acerca da deficiéncia

intelectual que alguns alunos apresentam nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental. Os resultados dessa pesquisa apontaram uma

prética revestida de pedagogia tradicional, com poucas adequacoes,
e uma fragilidade na formacao continuada dos professores.

A Educacéo Inclusiva vem sendo, gradativamente,
consolidada com a presenca na escola de alunos com
as mais variadas necessidades educacionais especiais,
entre as quais aqueles que apresentam deficiéncia, e
se constituindo num dos maiores avangos, embora
fosse algo considerado quase utépico 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 duvidas e os questionamentos acerca das mudangas permitem
uma maior conscientizacdo e capacidade de reflexdo junto ao
desenvolvimento humano. Foi por meio de pesquisas, estudos e
reflexdes tedricas que conseguimos enxergar novas possibilidades.

Dentre os quatro trabalhos, o terceiro é o de Silva (2011),
A prética pedagodgica na inclusdo educacional de alunos com
autismo. Este estudo, que apresenta a concepcdo de que a
Educagdo Inclusiva ndo se limita a inser¢do do estudante na
escola, mas implica promover aos alunos com necessidades
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educacionais especiais acessibilidade aos recursos materiais e
pedagdgicos, conhecimentos, espacos, dentre outros, disponibi-
lizados as demais pessoas da comunidade escolar. Essa pesquisa
certamente assinala o cuidado e o respeito com 0 processo de
aprendizagem de todas as criancas e adolescentes.
A Educacao Inclusiva exige a adogdo de praticas
pedagégicas diferentes das adotadas tradicional-
mente, ndo s6 concebendo a utilizacdo de praticas
que se pautem pela homogeneidade e considerem
uma Unica forma de aprender. Pois, a inclusdo
educacional chama atencdo para a diversidade,
questiona os modelos predeterminados, a ideia do

aluno ideal e considera privilegiada a interacéo
aos alunos (SILVA, 2011, p. 66).

Em Dantas (2016), encontram-se as concepgdes e praticas
pedagogicas de professoras da Educacdo Infantil na incluséo de
alunos com deficiéncia. Essa investigacdo enfoca a Educacéo
Inclusiva na Educacdo Infantil com o objetivo de investigar e
analisar as concepcdes e expectativas de professoras da Educacéo
Infantil sobre a incluséo escolar de alunos com deficiéncia bem
como as praticas pedagdgicas desenvolvidas e suas implicacoes
na aprendizagem dos estudantes.

Os dados obtidos a partir das observacdes indicaram que a
escola regular de Educacéo Infantil possibilita praticas pedagdgicas
gue favorecem a participacao e o desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia. A analise dos resultados evidenciou que estratégias
de ensino, vinculos afetivos, sensibilidade e a propria rotina sao
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 (2016) relata, dentre
varias preocupacdes, a reflexdo a respeito da visdo do professor
frente ao trabalho na Educacéo Inclusiva. E interessante entender
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como o professor percebe sua atuacdo e a dos demais membros
da escola para a consolidacdo de uma inclusdo real e processual.

Para garantir a inclusdo e o sucesso da permanéncia
e aprendizagem dos alunos com deficiéncia, sdo
necessarias algumas a¢des administrativas e peda-
gogicas. Entre essas, o atendimento educacional
especializado € visto pelas professoras com uma
possibilidade de contribuir com a inclusdo dos
alunos que apresentam alguma deficiéncia (DANTAS,
2016, p. 214).

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 com os temas descritos. Corroborando
essa reflexdo, os oito trabalhos citados e os demais supdem o
mesmo desenrolar.

Como mencionado, ressaltamos que, atraves da investigagao,
mais trés trabalhos de inclus&o foram selecionados. Orrico (2011),
com a dissertacdo A Inclusdo Educacional de alunos com neces-
sidades educacionais especiais frente ao aspecto atitudinal do
corpo docente nos primeiros e sextos anos do ensino fundamental,
ampliou a analise para professores que atuam com alunos do 1°e
do 6° ano. Esse trabalho apresenta uma anélise 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 (2011, p. 14):

Quando nos referimos a inclusdo educacional, ndo
é de maneira incondicional, nem somente em relacéo
a auséncia de suportes e adaptacdes 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 educacéo.
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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 condic¢ao
humana. Vamos considerar que essa reflexdo seja uma porta de
didlogo para nossas escolas. Nossos olhos devem estar voltados
ao estudante e ao professor, possibilitando que a pratica de um
reflita no aprendizado do outro.

As atitudes sdo variaveis intervenientes (ndo
observaveis), mas presentes em todos os comporta-
mentos observaveis. Elas se comp&em por meio de
trés eixos: 0 cognitivo, o afetivo e 0 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 sdo justificadas por cognicodes,
como por exemplo, alunos com deficiéncias sdo
mais agressivos, menos inteligentes, sem capacidade
para abstracdo, sem limites, aprendem mais lenta-
mente e outras justificativas que fundamentam razdes
para ando incluséo. O segundo eixo das atitudes
vincula-se ao componente afetivo, os sentimentos
favoréaveis ou desfavoraveis ao objeto social. Este
componente é o mais forte, pois agrega afeto positivo
ou negativo. O terceiro componente é 0 compor-
tamento, a parte ativa e observavel da atitude. Seria
possivel explicitar afirmando que a parte afetiva
predispde ao comportamento (a¢do) em dire¢do ao
objeto. Este componente seria a combinagéo entre
a cognicdo e o afeto (ORRICO, 2011, p. 32).

Piaget (1954, p. 22, traducdo nossa) em seu livro Inteligencia
y afectividad, sustenta que os fatores afetivos estdo sempre envolvidos

e, particularmente, ha sempre interesse intrinseco e extrinseco.
Para o autor, “nunca se encontra um estado afetivo sem elementos
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cognitivos, e vice e versa”. As relagoes afetivas e cognitivas andam
juntas, lado a lado, uma depende da outra para gue ocorra 0
aprendizado.

Outros autores ressaltam o bem-estar e o mal-estar docente
no &mbito escolar. O desenvolvimento do docente depende das
suas condices emocionais. Referimo-nos, em diferentes aspectos,
ao trabalho, a familia, & vida espiritual, a sociedade, ao lazer,
enfim, & 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, Rondonia.
A intencdo da pesquisa consiste em entender os fatores que
possibilitam a construcdo do bem-estar docente para os professores
atuantes nas salas de ensino regular com alunos com deficiéncia
incluidos no ambito escolar.

O bem-estar € um processo vivido pelo individuo
em que estdo presentes, na maioria das vezes, em
experiéncias positivas frequentes e intensas.
Quando, ao contrario, 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
satisfacao/insatisfacdo desses professores com o trabalho docente
e com a sua formagdo inicial e continuada bem como identificar
as estratégias de enfrentamento utilizadas pelos professores
frente as situacdes adversas do cotidiano escolar.

Pensando nos resultados dessa pesquisa, e relacionando-0s
com a proposta atual, a Educacéo Inclusiva como Processo de
Aprendizagem e Motivagdo Docente, os docentes entrevistados
afirmam que, no inicio da carreira, as emoc0es vividas foram de
medo e inseguranca, mas também de encantamento; sobre a
formagdo, algumas afirmaram que a graduag&o néo contribuiu de
forma efetiva para a docéncia; apontaram a precariedade das
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condigdes de trabalho e consideraram a inclusdo como necessaria
e desafiante, mas disseram que nao houve a preparacdo necessaria
dos professores para atuar de forma eficiente com os alunos com
deficiéncias.
Santos e Carrefio (2010, p. 251) fazem-nos refletir sobre
essa realidade:
A motivacdo humana configura-se em processos
motivacionais, sendo muitos os elementos que
interferem em sua especificidade e particularidades.
A subjetividade de cada individuo o diferencia
como ser humano Unico por suas vivéncias pessoais,
suas relagdes inter e intrapessoais, seu meio cultural

e por seus processos de ensino e de aprendizagem
durante toda a vida.

A dimensdo desse estudo e das respostas dos professores
diante da pesquisa realizada remete a motivagdo do professor no
trabalho docente em diferentes frentes e realidades de suas salas
de aula. A pesquisa sinaliza a preocupacdo com os profissionais
gue atuam diretamente nesse trabalho. Conforme a autora:

Espera-se que os profissionais que atuam nesses
espacos estejam preparados e qualificados para
oferecer 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 0 ambiente
escolar (SANTOS, 2015, p. 36).

A motivagdo é um processo intrinseco ao individuo, mas
0s meios externos talvez o modifiquem. Santos, em seus estudos,
afirma: “As interagdes com a sociedade concretizam as aprendi-
zagens socioculturais, sendo esses 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 contribuicGes
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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 ultimo trabalho escolhido foi 0 de Cordeiro (2015), com
a investigagdo das dimensdes subjetivas de professores de uma
escola publica do Distrito Federal no contexto da Educacdo
Inclusiva. A questdo que norteia tal pesquisa é “de que maneira
estao constituidas as dimensdes subjetivas de professores na incluséo
escolar?”, justificada na compreenséo de que a incluséo escolar
ndo esta reduzida a um aspecto, mas subjetivada pela legislacéo
que a orienta, pela articulacdo organizacional da incluséo escolar,
pela concepgao de deficiéncia dos sujeitos envolvidos nesse processo,
pela existéncia ou auséncia da coletividade nos espacos escolares
e pela complexidade constituinte dos processos historicos e culturais
da sociedade, entre outros elementos. A autora propde um dialogo
referente as questdes pontuais da sociedade:
E recente o debate sobre a escola como um espaco
de promogédo de igualdade e justica social e,
portanto, de inclusdo, se considerar a histdria da
educacdo 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
hegemd&nicos substituiram-na por outras prioridades
de cunho econémico 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 compreensao de dimensdes subjetivas de
professores que atuam na perspectiva inclusiva em nossa sociedade.
Mesmo diante da escolha tedrica de Cordeiro voltada a teorias
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gue ndo sdo contempladas neste estudo, fizemos questéo de trazer
este trabalho com um cuidadoso olhar para a “subjetividade
docente”.

A partir desse campo tedrico, salientamos gue, diante da
realidade inclusiva, a ressignificacdo das praticas docentes constitui
valor significativo para a qualidade do processo educativo. Todos
os trabalhos citados, no montante de onze investigacGes, abordam
Motivacdo Docente e Processos Motivacionais, formacgédo de
professores e formagé&o inclusiva, Educagéo Inclusiva e Processos
de Aprendizagem Inclusiva, de forma sensivel e muito bem
embasada. Cabe ressaltar que o tema da Motivacéo Docente para
a realizacdo do trabalho com estudantes com deficiéncia (Educagao
Inclusiva) bem como o dos efeitos da Motivagdo Docente no
processo de aprendizagem com estudantes incluidos surgem como
um desafio para a pesquisadora.

Ao final deste tépico, resta-nos salientar a importancia dos
trabalhos escolhidos e a elaboragéo desse estado de conhecimento
para a ampliacdo do aporte tedrico para a construcdo da tese,
considerando que o que de fato queremos é uma escola de
qualidade para todas as criangas e que os cuidados reservados
para o docente e seus estudantes sejam de suma importancia para
0 processo de aprendizagem e para a qualidade do ensino.

A investigacdo possibilitou um encontro com os estudos
de Scaramuzza (2015) em O bem-estar docente no contexto de
escolas inclusiva, mas ressaltamos que todos os demais trabalhos
foram selecionados por sua importancia e por colaborarem
significativamente na construcéo deste estudo.

31 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino






Metodologia

O presente material é de natureza qualitativa e busca
investigar quais os efeitos da Motivagdo Docente no contexto
escolar de perspectiva da Educacdo Inclusiva na rede regular de
ensino. Optamos, para este estudo, pela abordagem qualitativa
com o respaldo de Liicke e André (1986, p. 18), as quais afirmam
que “[...] o estudo qualitativo [...] é 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 e contextualizada”.
Trabalhar com dados qualitativos é aproveitar todo o material
coletado para a realizagcdo de uma analise coesa, oferecendo
sustentacdo ao tema investigado.

O enfoque qualitativo respeita e valoriza a atencéo especial
ao informante, ao observado e a coleta de dados do campo
investigado (TRIVINOS, 2001). 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 Motivagcdo Docente no
trabalho com estudantes com necessidades educacionais especiais
e/ou deficiéncias, optamos pelo método de pesquisa de estudo de
casos multiplos. Ao abordar o estudo de caso e seu procedimento
de casos multiplos, seguimos a ideia, trazida por Yin (2005), de
gue o estudo de caso parte de uma investigagdo de um fenémeno
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, 2005, p. 41).

O projeto pesquisado se movimenta em torno da
investigacdo sobre os fatores motivacionais percebidos na préatica
docente que propiciam a aprendizagem dos alunos em uma
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perspectiva inclusiva. Para Gatti (2007, p. 57), “pesquisar ¢ avangar
fronteiras, é transformar conhecimentos e ndo 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 construcdo real e verdadeira, por meio de fun-
damentacdo, que lhe permita avancar na pesquisa para beneficios
da sociedade.

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
observacdes em sala de aula. Para Liidke e André (1986, p. 34),
a grande vantagem dessa técnica em relagdo as outras “é que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informagéo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos” bem como a manifestacdo livre do sujeito
entrevistado, garantindo, assim, espontaneidade e leveza para o
encontro.

O tema deste estudo propbe o desenvolvimento de uma
pesquisa sobre Motivagdo Docente para a Educacdo Inclusiva
com a seguinte problematica: quais os efeitos da Motivacdo Docente
no contexto escolar de perspectiva inclusiva? Nesse contexto,
consideramos as questdes de pesquisa para acdo e reflexdo de
mudanca docente. Assim, trazemos cinco questdes reconhecidas
neste trabalho: 1. Como a escola, que assume 0 compromisso de
atuar na perspectiva da Educacéo Inclusiva, organiza a formacao
docente?; 2. Quais sd0 0s processos existentes para desenvolver
no docente a sustentacdo tedrica e pratica no trabalho com alunos
com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia?; 3. De
que forma os fatores motivacionais dos docentes sdo determinantes
para o desenvolvimento do estudante com necessidades educa-
cionais especiais e/ou deficiéncia?; 4. Como a escola, que atende
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todas as criancas, se prepara para o atendimento educacional
especializado?; 5. Serd que uma proposta metodolégica diferenciada
daré conta das demandas existentes em nossas escolas?

Apoiadas, entdo, nessa metodologia, encontramos a
possibilidade de realizar este estudo em uma escola da rede
privada de Porto Alegre, localizada em um bairro da Zona Norte,
a qual faz parte de uma Congregacéo de Irmés, fundada no século
XIX, e mantém o diadlogo 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¢des que a histdria imp0e, a obra iniciada
por Deus e sua Fundadora.

A escola oferece os cursos de Educacdo Basica e Turno
Inverso para alunos matriculados na Educacdo Infantil — de trés
anos em diante e do 1° ao 4° do Ensino Fundamental. Desse modo,
recebe alunos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental | e
Il e dos Anos Finais e Ensino Médio. A instituicdo conta com
atividades extraclasses, como: handebol; futsal; basquetebol;
voleibol; Ballet Classico e Jazz, a partir dos cinco anos de idade;
escolinha de futebol, de cinco a dez anos de idade; escolinha de
masica, a partir dos trés anos de idade; e robotica.

Atualmente a escola é composta por 1.823 alunos e conta
com quatro supervisores escolares, trés orientadores educacionais,
uma psicologa escolar, uma professora de AEE (Atendimento
Educacional Especializado), sete monitores da Educagéo Especial,
guatro coordenadores de curso, trés coordenadores de disciplina,
quatro auxiliares de disciplina, um assistente social, cinco
secretarias, setor administrativo, laboratérios de Ciéncias Fisicas
e Bioldgicas, laboratorio de informéatica, Mecanografia, setor de
assessoria de comunicacdo e marketing.

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

Os docentes que atuam nessa instituicdo, em maioria, séo
professores que exercem suas fungdes em outras escolas, tanto da
rede privada quanto das redes municipal e estadual. E importante
ressaltar que a escola oferece suporte para seus docentes atraves
da formagdo continuada, desempenhando um compromisso institu-
cional e social, e compreende que o processo de desenvolvimento
do individuo ¢ um longo caminho, regado de incertezas, que
requer disposigdo, envolvimento e grande flexibilidade para os
movimentos novos.

A formacéo do professor é vistacomo um ponto fundamental
para a construgdo desse processo. Sob esse aspecto, a escola tem
0 objetivo de desenvolver o habito de aprimoramento de leituras
bem como préticas e didlogos constantes, a fim de subsidiar sua
realidade, oportunizando aos educadores uma visao macro sobre
a realidade da perspectiva inclusiva.

Providéncias importantes foram tomadas referentes a
formagdo dos professores, sobretudo, a partir de 2003, quando o
preparo promovido em relacdo a perspectiva inclusiva foi tornando-
se essencial para o reconhecimento de uma escola para todos. A
ideia organizacional dessa instituicao partiu para o apoio externo
por meio de profissionais por meio de consultoria. Nesse contexto,
a escola apropriou-se, a partir de 2004, de critérios legitimos para
o0 atendimento educacional especializado, apoiando-se em docu-
mentos da lei e de materiais documentais da propria instituicao,
tais como: Projeto Politico Pedagdgico e Regimento Escolar.
Além das medidas legais, as constancias de estudos aconteceram
durante 0s anos posteriores.
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No ano de 2008 a Direcdo Pedagogica e sua assessoria, na
figura dos orientadores educacionais e supervisores escolares,
lancaram uma jornada pedagdgica voltada a incluséo.

Nessa perspectiva, o servi¢o de orienta¢do 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 fotometro de todos os estudantes,
além de pareceres descritivos que permitiam aos docentes compre-
ender o processo de aprendizagem do aluno “x”, atividades, registros
e outros materiais que subsidiavam uma apropriagdo detalhada.

Tendo como pressuposto o cuidado e a formacéo de todos
que estdo imersos no processo de escolarizagdo, em 2013 foi
langado o projeto de “Formacdo Continuada do Professor
Inclusivo”. Entendeu-se que quanto mais apoiamos e escutamos
as pessoas envolvidas, maior € o beneficio para todos. No que tange
a0s assuntos inseridos nesse projeto, salientamos o0s seguintes itens:
a inclusdo e seus desdobramentos; a legislacdo e a historia da
incluséo no Brasil e no colégio; teorias sobre inclusdo; diagndstico e
medicalizacdo; adaptacdes curriculares; inclusdo, sensibilidade e
religiosidade. Atualmente, o trabalho segue no calendario escolar
e na proposta pedagdgica de suma importancia.

Os participantes desta pesquisa foram professores dos
Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio que atuavam diretamente com estudantes com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia.

Os casos foram pré-selecionados pela equipe pedagdgica,
gue apontou quais os professores que atendiam os estudantes com
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncia. Dentro
desse critério das escolhas dos casos, o levantamento foi realizado
com cautela e ética em relacdo a peculiaridade de cada estudante
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e seu professor. O estudo contou com a participacao dos professores
gue se motivaram a participar da pesquisa voltada a Educacdo
Inclusiva.

Para a aplicabilidade do estudo, os meios utilizados durante
esse percurso sdo muito importantes. As fases de reconhecimento,
desde o inicio até as devidas combinacdes acerca da devolutiva,
fazem a relacéo de vinculo e confianga se estenderem.

Primeiramente, solicitamos uma reunido junto a direc¢do da
escola para expor aos responsaveis a proposta da pesquisa bem
como as interlocucdes existentes nesse processo e apresentamos
0 quadro explicativo referente ao funcionamento dos procedimentos
utilizados.

O primeiro contato foi realizado diretamente com a diretora
pedagdgica, a fim de esclarecer pontos da pesquisa e movimentos
investigativos junto aos estudantes inseridos nesse contexto. Em
vista dos encontros com os docentes, foi realizada uma reunido
para a explicacdo do projeto de pesquisa. Posteriormente, a partir
do aceite, foram concretizadas as combinag@es acerca dos dois
encontros em sala de aula: um para observacao e outro para a
realizacéo da entrevista semiestruturada.

Para dar continuidade a pesquisa, 0s procedimentos
metodologicos envolvidos nessa investigacdo sustentam a analise
dos dados. A coleta desse material permitiu a composicéo da
verificacdo das questBes de pesquisa. Trivinos (2001), quando se
refere a esse aspecto, revela que a pesquisa qualitativa se desenvolve
em uma interacdo ativa e que, por instantes, a coleta de dados
deixa de ser coleta e passa a ser analise.

Percebemos que os recursos metodoldgicos, nessa etapa da
pesquisa, permitem uma aproximacao significativa da analise dos
dados. A juncéo dessas informacdes torna-se textual por meio de
entrevistas estruturadas realizadas individualmente com cada
professor(a), ap6s combinados dia e horario. E importante ressaltar
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gue essas entrevistas estruturadas sdo gravadas, transcritas e, na
oportunidade, entregues ao sujeito, para que ele observe suas
respostas e aceite, ou ndo, a transcrigéo realizada. As observagoes
realizadas em sala de aula sdo registradas por meio de ficha de
observacdo do docente.

Esses recursos metodolégicos sdo fundamentais na pesquisa
qualitativa, pois, por meio deles, o pesquisador aprofunda os dados
e os detalhes essenciais para a sua analise. Trivinos menciona que:

[...] talvez sejam a entrevista semiestruturada, a
entrevista aberta ou livre, 0 questionério aberto, a
observacdo livre, 0 método clinico e o método de
andlise de conteddo e instrumentos mais decisivos
para estudar os processos e produtos nos quais esta

interessado o investigador qualitativo (TRIVINOS,
2001, p. 138).

Sem duavida, o conjunto de instrumentos, paralelo a analise
criteriosa e as anotagGes de campo, serviu de suporte para realizar
esta pesquisa.

Depois que a equipe diretiva pontuou os docentes que
estariam dentro dos critérios expostos, seguimos para as reuniées
com os professores selecionados, a fim de repassar a proposta bem
como as combinacgdes para a aplicabilidade das entrevistas semies-
truturadas. Dessa maneira, 0 terceiro movimento deu-se com 0s
familiares dos sujeitos que frequentavam a aula regular dos
professores selecionados e apresentavam necessidades educacionais
especiais e/ou deficiéncia. Essas reunifes aconteceram visando a
disponibilidade dos pais e da pesquisadora.

Logo depois dessa circulagao, seguindo a coleta de dados,
foram realizadas as observacdes em sala de aula, a analise dos
materiais dos sujeitos bem como a entrega de questionarios para
a direcdo pedagdgica, a supervisao escolar e a orientacao educa-
cional. Um dos significados cruciais para o final da coleta de dados
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é entender, como salienta Trivinos (2001, p. 140), que “dados sera
aquilo que procurara, fundamentalmente, em torno do fenémeno
que pensa em estudar”. Portanto, para dar continuidade a pesquisa,
foi utilizada a analise textual discursiva (MORAES; GALIAZZI,
2014), que permite ao pesquisador reflexdes e levantamento de
todo o material coletado.

Para dar conta da analise dos dados, a fim de responder as
questdes presentes nesta pesquisa, utilizamos a Anélise Textual
Discursiva (ATD). Essa escolha favorece a analise dos dados de
uma pesquisa na abordagem qualitativa, pois envolve critérios
rigorosos de todo o material coletado (MORAES, 2003; MORAES;
GALIAZZI, 2011). Segundo Moraes e Galiazzi (2011), a analise
textual discursiva é um processo auto-organizado, pois exige
uma construgdo de abrangéncia. Diante disso, essa metodologia
acontece por meio de:

[...] um processo auto-organizado de construcéo de
compreensdo em gue novos entendimentos emergem
de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrucao do corpus, a unitarizagdo, o estabele-
cimento de relagdes entre 0s elementos unitarios,
a categorizacdo, e o captar do novo emergente em

que nova compreensdo é comunicada e validada
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 92).

A partir da compreensdo dos tdpicos para ATD, levando
em conta os trés focos citados, compreende-se que a 12 etapa
dessa construcdo da-se na desmontagem dos textos. Pensar em
uma desmontagem (unitarizagdo) € permitir-se realizar uma
leitura detalhada e profunda por meio dos dados coletados; por
vezes pode até parecer uma desordem, mas se faz necessaria para
a construcdo da analise. A 22 etapa é a juncdo de elementos
semelhantes e o estabelecimento de relagfes de todo o material
analisado. E nesse momento que nascem as categorias da anélise
dos dados, mas isso exige do investigador um olhar cuidadoso,
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pois € a partir da atencao prestada as categorias (categorizagao)
gue o pesquisador decide seguir com elas ou modifica-las.

H& necessidade, conforme pontuam Moraes e Galiazzi
(2011), de um processo de categorizacdo. E isso acontece por
meio de trés propriedades: a representatividade das descri¢des e
interpretacdes vistas; a homogeneidade; e a exclusdo matua. Os
autores revelam que a terceira propriedade ndo é necesséria, pois
se refere a construgdo de um metatexto (texto final), um artesanato
feito com os apontamentos, as consideragdes e as costuras sobre
as categorias a luz da sustentacdo teorica divulgada nesta pesquisa.

Escolher a ATD para trabalhar com os dados da pesquisa
representa um processo estruturado com um conjunto de materiais
linguisticos e discursivos, e diante dessa 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 os modos
como apresenta os resultados que permite atingir” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 112).

Desse modo, a anélise dos dados com ATD possibilitaria
mais interpretacGes sobre a Motivagdo Docente na Perspectiva
Inclusiva, mas o pesquisador precisa estar consciente de que, ao
investigar e analisar seu corpus, ¢ influenciado por todo o conjunto
de ressonancias trazidas pelos sujeitos da pesquisa, ainda que
sempre faca as leituras a partir dos proprios referenciais. 1sso
significa um cuidado acerca da analise, 0 que permite ao pesqui-
sador costuras observaveis que enfatizam os resultados desta
pesquisa.

O processo de posse do conjunto de materiais a serem
analisados é minucioso, pois a partir dele decide-se 0 rumo da
andlise dos dados. A primeira etapa realizada é identificada como
uma desconstrugdo dos textos. Segundo Moraes e Galiazzi (2011),

41 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino



é por meio dessa fragmentagao que se pretende perceber os sentidos
dos textos, 0 que os autores chamam de “unidades de analise”.

E sobre essa base que surgem as unidades de analise por
meio dos conhecimentos prévios do pesquisador, alinhadas com
0 objetivo da tese. A medida que se concretiza essa construgao,
emerge um cenario fundamental para o processo de categorizacdo
que corresponde a classificacdo das unidades de andlise. Neste
caso aparecem categorias iniciais da pesquisa.

A categorizagdo, segundo Moraes e Galiazzi (2011), pode
ser construida a partir de categorias iniciais, intermediarias e
finais. Mesmo iniciando o processo de categoriza¢do por meio de
materiais desordenados, o pesquisador produzird uma ordem que
passara por etapas importantes para a Analise Textual Discursiva;
ele escolhe, entdo, tanto 0 método dedutivo quanto o intuitivo.

Assim, a partir dessa etapa importante surgem fendmenos
que se manifestam através da construgdo de categorias emergentes.
Moraes e Galiazzi ressaltam que, quando opta por trabalhar com
categorias emergentes, 0 pesquisador assume uma acgao fenome-
noldgica. E nessa acdo que os fendmenos se manifestam a partir
das ressonancias emergentes encontradas no texto que foi analisado.

Todo corpus do trabalho assume um significado global,
fazendo com que o surgimento de 30 categorias iniciais estruturam-
se em quatro grandes categorias iniciais que embasam, desse modo,
a analise e a interpretacdo dos dados, em consonancia com 0s
objetivos propostos pela investigacao.

Logo abaixo destacamos a explosdo de categorias que
surgiram na unitarizagdo da metodologia da ATD a partir dos
dados coletados. Quatro grandes categorias foram construidas a
partir das seguintes tematicas: Motivacdo Docente; Pratica
Docente: um olhar para suas escolhas; Incluir o que j& deveria
estar incluido; e Formacao continuada que faz a diferenca. Nesse
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sentido, as estruturas de categorias retratam o contexto de todos
0s sujeitos desta pesquisa.

Na primeira categoria, Motivacdo Docente, surgem 0s
fatores motivacionais que envolvem a préatica do professor e as
acOes trazidas nessa categoria, tais como: motivagéo na perspectiva
inclusiva e autonomia, competéncia e pertencimento.

Na segunda categoria, Pratica Docente: um olhar para
suas escolhas, que integra um conjunto de acdes e processos de
conhecimento da atuagdo pedagdgica do sujeito, estruturam-se
aspectos fundamentais, dando origem a “Prética Docente”, tais
como escolhas, experiéncias e vivéncias realizadas pelo sujeito.

Na terceira categoria, Incluir o que ja deveria estar incluido,
s80 apresentadas as percepcdes sobre o contexto inclusivo vivenciado
pelos docentes no meio educacional. Nesse sentido, constituem-
se espacos e caminhos para alcangar o respeito e a qualidade da
educagéo para todas as pessoas.

Por fim, na quarta categoria, Formagdo Continuada que
faz a diferenca, aparecem espacos significativos e discursos impor-
tantes sobre as dinamicas de trocas de experiéncias no cenério
escolar, lugar ocupado por diferentes vivéncias e aprendizados.
Nessa perspectiva, o trabalho docente mobiliza conhecimentos
ampliados na formacédo docente.

A partir dessas categorias, ja se anuncia a constru¢do da
continuidade da pesquisa. Moraes e Galiazzi (2011, p. 89) revelam
gue a construcdo de categorias organiza descri¢des e olhares
estruturantes. Portanto, nesse conjunto, apresentam-se sinteses
elaboradas pelo pesquisador no sentido de expressar as novas
compreensodes atingidas em relagcdo ao seu objeto de pesquisa.

Entendendo que as categorias compdem assim 0 metatexto
da pesquisa, observam-se as interlocu¢des de materiais analisados
para 0s fendmenos que pesquisamos. Dessa forma, na discusséo dos
dados seréo utilizadas as falas literais e ndo literais das entrevistas e
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apontamentos da observacéo. Destacamos, frente a essa perspectiva
de trabalho, a autoria do pesquisador frente aos seus argumentos.
Moraes e Galiazzi salientam que:
Sendo o sistema de categorias a estrutura de base
de um metatexto, a descri¢do 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 relacdo as categorias
propriamente ditas, conduzindo a teorizacdes cada

vez mais aprofundadas, a medida que o processo
avanga. (MORAES; GALIAZZE, 2011, p. 90)

Nesse contexto, a escrita do metatexto, combinando
descrigdo e interpretacdo, consiste em um envolvimento com o
texto para demonstrar intuigdes e esclarecimentos frente ao corpus
de analise. Na medida em que a produc&o cresce, é intransferivel
a autoria do pesquisador. Nesse movimento, a construcao é
solitéria, pois 0 encaminhamento no processo de aperfeicoamento
do metatexto passa por acdes, envolvendo descrigbes, interpretacoes,
argumentacdes e teorizacOes, e esse desenrolar ocorre com 0
envolvimento construtivo do pesquisador.

Concordamos com as palavras de Moraes e Galiazzi
quando estas afirmam que:

Os textos produzidos devem expressar mais do
que a compreensao pessoal do pesquisador, ou seja,
precisam descrever explicagbes e compreensdes
dos participantes ainda que reconstruidas pelo
pesquisador. 1sso, evidentemente, ndo precisa ser
atingido num sentido pessoal de cada participante,

mas num sentido discursivo coletivo, numa base
sociocultural (MORAES; GALIAZZE, 2011, p. 99).

O relatério da pesquisa, seguindo o embasamento tedrico
da ATD, aparece a partir de um momento de escrita e reescrita
organizadas pelo pesquisador com a intencéo de preservar o
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reconhecimento do outro. A anélise foi realizada nas seguintes
etapas: critério de escolha dos sujeitos; encontro para as obser-
vagOes e as entrevistas; ordenagédo de todo o material coletado;
transcricao das entrevistas e analise das observacdes; desconstrucao
das transcricdes; surgimento das unidades de sentido; surgimento
de categorias iniciais de analise; definicao das categorias finais e
elaboracéo do texto final, metatexto.
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ANALISE E INTERPRETACAO DOS
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Motivagao Docente

O motivo mais importante para o desempenho de
uma tarefa consiste, sem ddvida, em gostar dela. Dai
porque no trabalho a pessoa pode se reconhecer,
achar novas oportunidades para sua vida, sentir-se
livre da tensdo e encontrar sua satisfacdo pessoal
como ser humano (Mosquera; Stobaus, 2008, p. 77).

A motivagdo humana fomenta a ideia de fazer algo, agir.
Na area da Psicologia, a palavra “motivagdo” apresenta-se de
diferentes maneiras — de natureza afetiva, intelectual ou fisiol6gica
— que atuam no individuo, influenciando o seu comportamento.
Para Santos et al. (2006, p. 46), a motivacao é:
[...] considerada um processo, caracterizado por um
desejo internalizado de alcangar uma meta, portanto,
constitui-se numa analise de possibilidades de
alcancar determinado propoésito e a realizagdo de
certas acOes planejadas para este fim. Para isso
existe uma infinidade de processos afetivos,

comportamentais e cognitivos que estdo associados
na ativagdo do envolvimento da agdo humana.

Com base nessa afirmagdo, a motivagdo apresenta-se de
uma forma mais complexa, sendo um assunto muito estudado em
diferentes areas do conhecimento. Segundo Santos e Antunes
(2007), todas as pessoas apresentam comportamentos diferenciados,
pois 0 ser humano se move constantemente. Nesse cenario, ele
age por necessidade e/ou por anseio por algo. Encarando desse
modo, entendemos que a motivagao tem relagdo com a acédo direta
do sujeito. Convém salientar que, apesar de diferentes areas
abordarem estudos referentes a ela, € no campo da Psicologia que
a motivacdo se sustenta.

A partir de estudos e investigaces, temos o esclarecimento
de que a motivacdo, por ser um processo, esta inteiramente pautada
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no comportamento humano. Para Huertas, a motivacao esta ligada

ao processo psicoldgico. O autor afirma que:
El primero hace referencia a la necesidad de
enfatizar que la motivacién se entiende como un
proceso psicolégico (no meramente cognitivo, la
energia que proporciona la motivacion tiene un
alto componente afectivo, emocional) que determina
la planificacion y la actuacion del sujeto. El segundo
es que solo se puede aplicar con propiedad y gusto
el concepto de motivacién cuando nos referimos
al comportamiento humano que tiene algun grado
de voluntariedad, el que se dirige hacia un propésito
personal mas o menos internalizado? (HUERTAS,
2001, p. 48).

E oportuno considerar os conceitos trazidos por Santos et al.
(2006) e Huertas (2001) acerca da Motivagdo 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 motivacao é uma tarefa dificil.
Segundo Jesus (1996), a dificuldade de definir motivag&o resulta
em dois problemas referentes a utilizacdo do seu conceito, pois,
por um lado, a motivagdo muitas vezes é empregada no senso
comum, de maneira simples; por outro lado, é usada em diversos
dominios e diversas teorias da Psicologia. Com a expansdo de
pesquisas, alguns conceitos referentes a motivacdo foram modifi-
cados. Por um longo periodo acreditou-se que a motivag&o surgiu
de elementos externos, mas hoje entende-se que ela se da por

2 Tradugdo nossa: A primeira refere-se a necessidade de enfatizar que a motivagao
é entendida como processo psicoldgico (ndo apenas cognitiva, a energia que
fornece a motivagdo tem um elevado componente afetivo, emocional) que
determina o planejamento e a execucdo do assunto. A segunda € que ele so
pode ser aplicado corretamente e como o 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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motivos internos com o aporte de motivos externos (SANTOS;
ANTUNES, 2007).

Nesse caminho, pensar sobre Motivagdo Docente e fatores
gue estdo atrelados ao contexto educacional permite-nos vislumbrar
a melhoria da qualidade da relacdo entre professor e estudante
bem como de todos os processos envolvidos. O suporte teérico
utilizado neste capitulo esta representado por Jesus (1996, 2017),
Tapia (2015), Fita (2015), Huertas (2001), Santos et al. (2006,
2008, 2009) Stobdus e Mosquera (2008, 2010).

Construindo um dialogo referente a Motivacdo Docente e
com alicerce nas investigacdes dos autores citados, temos, neste
capitulo, questBes voltadas a motivacao, a docéncia e ao trabalho
motivacional desenvolvidos com o sujeito na perspectiva inclusiva.

Tratando-se 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 dos professores, afirmando
que eles, “[...] com o intuito de buscar a felicidade na funcéo
docente, podem permitir-se trilhar caminhos que proporcionem
maior satisfagdo, competéncia e bem-estar”.

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

Viver a profissdo de professor requer estudo, envolvimento
e pertencimento. Em consonancia com Santos e Antunes (2007),
a motivacao do sujeito perpassa pelo seu reconhecimento, por
suas caracteristicas subjetivas, e acontece ao longo da vida. 1sso
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significa que se o professor conhece a si mesmo, a sua prética, a
sua maneira de pensar, 0s acontecimentos bem como o desenvol-
vimento dos alunos, possivelmente faré sentido a sua personalidade
humana e, consequentemente, uma maior orienta¢do de seu
funcionamento de bem-estar e concretizacdo profissional
(MOSQUERA, 1987; SANTO; ANTUNES; BERARDI, 2008).

Pode-se afirmar que o reconhecimento de sua autoimagem
acontece por meio de um processo continuo e de acBes sociais
que o individuo vivencia (SANTOS; ANTUNES; BERARDI,
2008). Outro apontamento que constitui a autoimagem docente é
a epistemologia da nossa pratica, 0 que ocorre, muitas vezes, de
forma inconsciente (BECKER, 2001). Becker (2001, p. 31)
argumenta que “[...] 0 grande desafio da aprendizagem humana
reside na dificil superacdo das concepcdes fundadas em episte-
mologias do senso comum, sejam elas inatistas e empiristas”.

Novoa (1991) revela que o professor é um profissional
ativo, autbnomo, que reflete, analisa e interpreta suas agdes, do
momento em que planeja até 0 momento em que atua. Por meio
desses enfoques investigativos, por ser a motivagdo um processo
que embasa uma meta, a fungdo docente tem natureza no proprio
comportamento humano.

Outra questdo 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 limitacGes. Embora se saiba que os dilemas sdo parte integrante
desse contexto, e que é preciso entendé-los para remeter-lhes
uma solucéo, manter o foco apenas neles pode ser um dos fatores
da falta de motivagdo. Diante disso, torna-se necessario compreender
que a condicdo de bem-estar dos professores esta intimamente
ligada aos fatores vivenciados, que permitem uma maior motivacgao
no desenvolvimento de um trabalho consistente em equipe e na
formagdo continuada para o aprimoramento profissional (JESUS,
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2008). A prética educativa é potencializada através da Motivagao
Docente e de suas decisdes.

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

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

De certo modo, o estudo sobre motivacgdo revela-
nos 0s aspectos que nos impulsionam em nossos
comportamentos. Entretanto, existem bastantes
teorias que nem sempre revelam exatamente quais
os fatores que estdo incluidos na determinagdo do
comportamento humano, e podem-se apontar alguns
indicadores, como por exemplo a motivagéo leva-
nos a descobrir as particularidades das a¢des humanas

em diversas circunstancias e situac@es tipicas que
surgem na vida pessoal e profissional.

Nesse sentido, reconhecemos que as situacdes vividas em
nossa sala de aula, e até mesmo no nosso pais, implicam
diretamente nossas relac6es cotidianas. Conforme aponta Lévy-
Leboyer (1996), a relacdo da motivacdo no trabalho envolve
varias profissdes em diferentes segmentos. Nos estudos de Warr
(1982), sdo apontados diversos fatores que influenciam a dimi-
nuicdo da motivagao para o trabalho, tais como: crise econdémica,
desemprego, mudanca de profissao, entre outros. Além disso, a
falta de motivacao 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 interacBes o orientam
momento a momento, ao bem estar psiquico-

corporal, embora possa viver também, transitoria-
mente e as vezes por muito tempo, em espagos de
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mal-estar que eventualmente, se ndo desaparecem
terminam com seu viver.

A atuacdo da docéncia gera diferentes comportamentos.
Faz-se oportuno refletir sobre os movimentos que blogueiam a
qualidade de nossa atuagdo no trabalho. Jesus (1996) e Huertas
(2001) afirmam que a motivacao esta vinculada diretamente a
nossa area psicoldgica.

Considerando as colocacBes dos autores e em consonancia
com as palavras de Santos e Antunes (2007), a motivagéo de qualquer
espécie compreende indmeras varidveis. Por meio de investigacoes
da Psicologia, a agdo do sujeito é guiada por motivos internos e
externos. De forma geral, a motivacéo é entendida como um
processo, um 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,
Antunes e Berardi (2008, p. 47) descrevem que “existem uma
infinidade de processos afetivos, comportamentais e cognitivos
que estdo associados na ativagdo do envolvimento da agdo humana”.

Conforme enfatiza Huertas (2001), a motivacdo é um
conjunto de a¢des que incitam o profissional (individuo) a realizar
algo de seu interesse. Mesmo sem perceber, atuamos por meio da
nossa motivacao. Santos e Antunes (2007, p. 298) afirmam que
“pensar a motivacao do ser humano envolve uma diversidade de
variaveis, que com o passar do tempo apresentam diferentes
conotagoes”.

Frente a isso, reporto-me ao trabalho da Motivagéo Docente
na perspectiva inclusiva no contexto escolar. De certa forma, o
contexto educacional ndo deveria diferenciar o trabalho docente
em funcéo de alunos mais ou menos capazes. E indtil pensarmos
gue o docente que exerce sua fun¢éo, buscando encontrar turmas
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homogéneas e estudantes que aprendam da mesma forma, represente
a categoria de profissionais que trabalham na area da Educacao.

Atualmente, a diversidade aponta para diferentes funciona-
mentos e tempos para cada sujeito. Podemos pensar gue ninguém
se motiva da mesma forma e muito menos aprende da mesma
maneira. Observa-se que, no contexto educacional, ha preferéncias
de atuacdo. Quanto a este aspecto e frente as questdes contempo-
raneas e necessidades da sociedade, escolher estudantes foge de
nosso compromisso ético e de nossa responsabilidade social.
Segundo Timm (2010, p. 105), “n3o ha uma tnica resposta para
a questdo da motivacdo para decidir tornar-se um professor e
continuar sendo”. 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 é a movimentacdo
constante do ser humano em diferentes situagdes; o segundo esta
relacionado aos recursos que o docente utiliza para instaurar
processos motivacionais com a finalidade de alimentar constante-
mente a motivacdo de seus alunos; o terceiro refere-se a visdo do
todo do sujeito. Isso implica tanto as questdes de aprendizagem,
quanto os ambientes informais e legais.

Tapia (2015, p. 14) assinala que a relagdo entre “motivado”
e “motivador” acontece simultaneamente, segundo ele “os alunos
ndo estdo motivados ou desmotivados abstratamente. Estéo
motivados ou ndo em fungdo do significado que percebem num
contexto e em relagdo com alguns objetivos, e que podem mudar
amedida 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, fazendo com que
esse comportamento se modifique no desenrolar da atividade. A
relacdo com o outro suscita envolvimento. Mantoan (2013) afirma
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que “[...] é 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 mudangas estdo presentes na interagdo professor x
aluno. Vivenciar essa convivéncia envolve amor, afeto, vinculo,
cuidado, doacdo, etc. Maturana (2009) afirma que nés, 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 coordenagdes de agdes e isso consiste na relagdo
com o outro.
No que tange o ser humano, Maturana (2009, p. 85) afirma
que:
A existéncia dos seres vivos € multidimensional.
Nos seres vivos, existimos em todo momento na
realizacdo 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.

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 questdes relacionadas a motivacéo. Por
isso, parece interessante assumir, como refere Tapia (2015), a
diversidade de nossas ac¢des, devido ao fato de que necessitamos
de mudancas regadas a inovacdo e criatividade.

Pode-se compreender que 0s movimentos constantes de
articulactes, para que o melhor da relacdo acontega, tanto para o
professor quanto para o aluno, s&o meios que possibilitam a
construgdo do aprendizado. Mosquera e Stob&us (2008, p. 79)
sinalizam que “o relacionamento do professor com seus alunos
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pode determinar o clima emocional da sala de aula, o qual podera
ser positivo, se o professor apoiar o seu aluno, por meio de um
relacionamento afetivo e respeitoso”.

Logo, se refletirmos sobre os beneficios que o afeto
proporciona na esteira das relagdes, veremos que a todo momento
desafiamos nosso préprio eu para possibilitar um ambiente
saudavel e de conquistas. Isso implica conhecer as raizes da
emocdo e da motivacdo. Cabe a nds lembrar que a aproximacao
da realidade do sujeito e a forma como ele se motiva aprofundam
arelagdo de confianga. Conforme Mosquera e Stobéus (2008, p. 82),
“nessa perspectiva, consideramos que o educador deve proporcionar
essa motivagdo e expressdo de sentimentos, a partir da expressao
dos seus proprios sentimentos em relagdo tanto ao seu trabalho,
quanto aos seus alunos”.

Portanto, ao enfatizar a relacdo do vinculo afetivo entre
docente e estudante, é importante salientar que o cuidado € uma
atitude. Fazendo uma analogia com a plantacéo, podemos afirmar
que a relagdo com o aluno bem como a interacdo dos gestores
com o0s seus professores acontecem como um plantio. Nesse
sentido, cuidamos da terra para o processo de plantacdo, preparamos
esse momento, plantamos a sua semente, aguardamos o seu
desenvolvimento e esperamos que a planta nasga forte, segura e
pronta para florescer. Entretanto, para que isso aconteca, 0
agricultor (professor, gestor, equipe, pais, entre outros) assume
uma atitude de preocupacao, responsabilidade, respeito, envolvi-
mento, doacdo, amor e afeto, considerando que por meio dessas
ac0Oes a planta cresce e vive (TIBA, 1999).

Partilhamos as ideias de Maturana (2009, p. 86), no que
tange ao amar:

O amar é a Unica emocao que expande o olhar em

todas as dimensdes relacionais e amplia o ver, o
ouvir o tocar. De fato, como o amor consiste
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precisamente no abandono das certezas das
expectativas, das exigéncias, dos juizos e dos
preconceitos, é a emocao que consiste na realizacdo
do caminho do desapego em todas as dimensdes
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.

A vida humana pode ser experimentada a partir de diversas
lentes, mas a que nao 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 e vistos, aprender, trabalhar, estarmos
inseridos na sociedade sem destacar primeiro um rétulo ou defeito.
Respeito é oriundo do latim respectus, um sentimento positivo,
uma acao de consideracao por algo. Respeito € um dos valores mais
importantes para o individuo.

Sob a ética da Motivacao Docente no trabalho com alunos
com necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncias, Morin
(2011, p. 29) 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,
0 novo brota sem parar. Ndo podemos jamais prever
como se apresentara, mas deve-se esperar sua
chegada, ou seja, esperar o inesperado se manifestar,
é preciso ser capaz de rever nossas teorias e ideais,

em vez de deixar o fato novo entrar a forca na teoria
incapaz de recebé-lo.

Observa-se que 0 contexto tampouco motiva ou desmotiva.
Segundo Tapia (2015), a interacdo do contexto e do aluno reflete-se
nas reacgdes. Alguns alunos podem apresentar respostas enquanto
outros néo.
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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 influenciados pelo contexto — modulam
emocdes que o sujeito experimenta e sua forma de
agir (TAPIA, 2015, p. 15).

O agir pedag6gico busca entender a motivacdo de cada
individuo, mas, de fato, a tarefa que cabe a cada docente é dar um
significado a motivagéo referente ao seu trabalho. Podemos refletir
sobre a formacdo inicial do professor, a urgéncia da valorizacdo
dos professores no ato de encantar seus alunos, 0 compromisso
de investigacOes sobre a sua prética, entre tantos outros pontos.

Esse processo, no entanto, é subjetivo, intimo e individual.
Abordar a Motiva¢do Docente implica conhecer o outro, assim
como o proprio professor busca em seus alunos o conhecimento
individual. Jesus (2008, 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 os resultados que efetivamente consegue
alcancar”.

Estendendo o dialogo referente a tematica até aqui explicada,
buscamos em Huertas (2001), Jesus (1996), entre outros, o entendi-
mento sobre o assunto. Compreende-se que a motivagdo é um
processo que precede a acdo humana e acontece intrinseca e
extrinsecamente. Huertas (2001) afirma que a motivacdo é um
conjunto de padrdes de acdo que condicionam o sujeito a realizar
um objetivo, o que acontece por meio de sua carga emocional.

Além disso, os fatores que englobam esse processo
motivacional, conforme salienta Huertas (2001), estéo relacionados
a busca do prazer, a realizacdo de algum objetivo, necessidades
sociais, curiosidade, planejamento de metas, etc. Para o autor, o
sujeito motiva-se para alcangar uma meta, estudando seus desejos,
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mas também o que quer, autorregulada (intrinseca) ou regulada
externamente (extrinseca), pode surgir de interesses e necessidades
pessoais e profundamente autoatribuidos. Sendo um processo
amplo, com tendéncias basicas, o autor pontua que muitas vezes
esses movimentos ndo séo conscientes (HUERTAS, 2001).

Considerando as dimensdes descritas por Huertas (2001),
0 processo motivacional tem relagdo com a origem dos motivos.
A intencdo individual apresenta-se de diferentes formas nesse
processo, mas procede da meta, do objetivo a ser conquistado
pelo sujeito. Para Tapia (2005), a motivagao para aprender depende
dos objetivos, das metas, da alegria que se conquistara com
aquele aprendizado. A ideia de aprender pressupde uma relacdo
primordial no ambiente educacional entre professor e estudante,
mas sabemos gue nem sempre estamos motivados. Assim, essa
preocupacdo é uma ocupacdo de gestores, equipes pedagdgicas,
coordenadores e docentes. Nesse sentido, o fato de estarmos
desmotivados pode estar vinculado a fatores emocionais, sociais,
afetivos, entre outros.

Além disso, para colaborar com essa constatacdo, temos,
muitas vezes, meios de comunicagdo ou até mesmo sindicatos
especificos que estimulam o lado negativo das dificuldades
existentes nas escolas. Parece-nos preferencial trabalhar com a
esperanca de que a motivacdo docente e discente pode superar 0s
percalcos que a escola possui.

A identificagdo das dificuldades contribui para a descoberta
de solugdes, sobretudo a identificagdo de fatores motivacionais
docentes. Tomando como exemplo, a Motivagdo Docente no
trabalho com sujeitos com necessidades educacionais especiais
e/ou deficiéncia na perspectiva inclusiva possivelmente suscita
insegurancas, tais como: trabalhar com as diferengas (todos nés
somos diferentes), medo do desconhecido (quando recebemos nossos
alunos, ndo conhecemos ninguém, € um encontro), movimento a
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formacdo docente (a investigagdo e a pesquisa libertam nossas
mentes para 0 novo), relacdo de pais com a escola (para todos 0s
alunos), entre outros tantos pontos.

Nesse ambito, a escola do século XXI necessita ampliar o
seu fazer por meio de investigacBes que quebram tabus, precon-
ceitos e discriminagdes. Muitas vezes somos levados a acreditar
que a educacéo para todos é algo impossivel, mas Jesus (2017, p. 2),
no seu artigo Uma nova aula: a didatica da escola do século XXI,
ressalta que:

A motivacdo dos professores é tanto mais importante
na atualidade, pois tem vindo a aumentar o
reconhecimento da importancia da componente
afetiva da relacdo pedagdgica para a aprendizagem
dos alunos. S6 conseguimos ter alunos motivados

€ com sucesso escolar se os professores manifestarem
prazer em ensinar.

Para contribuir com o dialogo sobre motivacao e seus fatores,
Boruchovitch (2010, p. 120) afirma que, para atingir o objetivo
desejado, em primeiro lugar, o sujeito deve identificar e responder
algumas questbes fundamentais, tais como:

A) “Por que realizar essa tarefa” (tipo de motivagao,
orientacBes 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

eficacia); D) “Por que sera que eu tive sucesso ou
fracasso" (atribuicOes de causalidade).

Numa analise da literatura e de pesquisas referentes ao
tema, consideramos as contribui¢des de Santos e Antunes (2007),
gue aprofundou os seus estudos sobre a Motivacdo Docente em
seu grupo de pesquisa, o Promot (Processos Motivacionais em
Contextos Educativos), na PUCRS. A pesquisadora aborda as
teorias motivacionais contemporaneas, a teoria da Autodetermi-
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nacdo (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).

As teorias contemporaneas da motivacdo colaboram com
a pesquisa referente a Motivagdo Docente no trabalho com os
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 a atuacéo dos
professores.

Parece oportuno, nesse momento, apontar as contribuicées
de Fita (2015) referentes as investigaces sobre motivacdo. Para
0 autor, o estudo sobre motivacao esta relacionado a fatores que
permitem que o individuo aja para alcancar objetivos.

1. Motivacéo relacionada com a tarefa ou motivacéo
intrinseca. A propria matéria de estudo desperta
no individuo uma atracdo que o impulsiona a se
aprofundar nela e a vencer os obstaculos que
possam ir se apresentando ao longo do processo
de aprendizagem [...] 2. Motivacdo relacionada
com o0 eu, com a autoestima. Os processos de
aprendizagem incluem muitos aspectos afetivos e
relacionais. Os éxitos e fracassos que obtemos vao
definindo o conceito que temos de ndés mesmos
(autoconceito). Quando se tenta aprender e se
aprende, vamos formando uma imagem positiva
de n6s mesmos que sem divida nos ajudara a
realizar novas aprendizagens, ja que gerara em
noés uma confianga e uma autoestima positiva que
nos impulsionaram a seguir adiante [...] 3. Motivacéo
centrada na valorizagdo social (motivacdo de
afiliacdo). Satisfacdo afetiva que produz a aceitacdo
dos outros, o aplauso ou a aprovagdo de pessoas ou
grupos sociais que o aluno considera superiores a
ele. Esse tipo de motivacdo manifesta algumas
relacBes de dependéncia. 4. Motivacao que aponta
para a conquista de recompensas externas. Prémios,
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dinheiro, presentes que serdo recebidos ao se
conquistar objetivos de aprendizagem. (FITA, 2015).

Referente as teorias da motivagdo, destacamos a Teoria da
Autodeterminacdo, Self-Determination Theory, que contribui
para a andlise dos dados desta pesquisa. Essa teoria, elaborada
por Deci e Ryan (2008), é uma das teorias contemporaneas da
motivac&o e foi criada na década de 1970. No entanto, apenas nos
anos 80 que os estudos se expandiram para diferentes areas.
Segundo os autores, ela é definida como uma macroteoria da
motivacdo. Seu surgimento revela-se por meio de resultados de
pesquisas empiricas. Nesse sentido, pensar sobre essa teoria
como analise das questfes de motivacdo possibilita a reflexdo
sobre diferentes aspectos. Deci e Ryan (2008) enfatizam que a
forma como o sujeito age diante das situaces pode se apresentar
de diferentes maneiras dependendo muito da sua implicagéo e
interacdo com o meio.

Baseados nas ideias centrais, 0s autores fazem a distin¢éo
entre “motivacdo” e “motivagdo controlada autbnoma”. Segundo
Deci e Ryan (2008, p. 182):

A motivacdo autdbnoma compreende tanto a
motivacgdo intrinseca quanto os tipos de motivagéo
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 autdbnoma, elas
experimentam vontade, ou um autoendosso de
suas acOes. Motivagdo controlada, em contraste,
consiste de regulacdo externa, em que o comporta-
mento de um em funcéo de contingéncias externas
de recompensa ou punicdo, e regulacdo introjetada,
em que a regulacdo da acdo foi parcialmente
internalizada e é energizado por fatores como uma

motivagao de aprovacdo, evitar vergonha, contingente
de autoestima, e envolvimento do ego. Quando as
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pessoas sdo controladas, eles experimentam presséo
de pensar, sentir ou agir de determinada maneira.

Figura 1, a sequir, ilustra continuos estilos regulatorios.

Figura 1 — Continuum da motivacdo e estilos reguladores na
teoria da autodeterminacao

Behavior Nonself-Determined Self-Determined

Motivation : : w
Regulatory Non-Regulation : External Integrated ) !}
Styles ¢ Regulation Regulation )

Perceived Impersonal Extemal Somewhat Somewhat Internal Tnternal
Locus of External Internal
Causality

Introjected
Regulation

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

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

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards ~ Conscious Synthesis Inerent
Lack of Control Punishments and Punishments  Valuing With Self Satisfaction

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

Nesse cenario, a motivacdo autbnoma e a motivagdo
controlada apontam resultados diferentes da motivagdo. Conforme
Deci e Ryan, o sujeito apresenta um comportamento autodeterminado
que corresponde & motivagdo intrinseca, uma acdo pautada pela
livre escolha com espontaneidade. Sendo assim, esse tipo de
comportamento esta ligado com sentimentos (satisfacéo, realizacéo
e prazer). No delineamento levantado pela teoria, a motivagéo
intrinseca e a motivacdo extrinseca apresentam comportamentos
associados a determinada maneira de agir do sujeito.

Sobre esses aspectos, cabe a nds, neste momento, esclarecer
que a Teoria da Autodeterminacéo (Self-Determination Theory)
apresenta quatro miniteorias a 12 € a teoria das necessidades bésicas,
necessidades psicoldgicas inatas de autonomia, competéncia e
pertencimento; a 22 € a teoria da avaliacdo cognitiva, que busca
explicar como as agles externas algumas vezes fornecem suporte
e outras tantas vezes ndo; a 32 é a teoria das orienta¢Ges da integracdo

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 64



Organismica, que investiga a motivacdo extrinseca; e a 42 teoria
trata de orientacGes de causalidade e se concentra em investigar
como os valores e interesses de um sujeito promovem impacto na
vida do outro.

Seguindo os estudos centrados na analise dos dados da
pesquisa e nas reacBes dos entrevistados frente as questdes da
motivagdo do docente, apontamos autores que investigam a motivacéo
e sustentam pontos fundamentais na analise. Para Aguado (2005,
p. 80), a motivagdo envolve comportamento e outras situagdes: “La
propried fundamental de la conducta motivada es estar orientada
e la consecucion de uma determinada meta™®. Nesse contexto, a
motivacao esta atrelada a processos motivacionais.

Nessa perspectiva, buscamos em Huertas (2001) uma
relacdo entre a motivacao e as nossas a¢des. O autor deixa claro
gue ndo estamos motivados o tempo todo. Essa motivacéo ndo se
apresenta constantemente em nosso trabalho ou até mesmo em
outras atividades. A partir das respostas dos participantes da
pesquisa que embasam essa obra, motivacao pode estar vinculada
a vontade de melhorar, seguir em frente, sair da zona de conforto
e aprender com os desafios da vida bem como a serenidade, a
sensibilidade no trato com as pessoas e, acima de tudo, a compre-
ensdo de que esta é uma carreira que constroi resultados a longo
prazo. Para outro participante a motivacdo no trabalho docente
caracteriza-se por ser uma acdo de aprendizagem, salientando-se
gue, por meio da motivagao, o docente sai da sua zona de conforto,
podendo ser desafiado para novas possibilidades de conquistas
em sua pratica docente. Sabe-se que o professor que reflete sobre
sua acdo e motivacgao no trabalho desenvolve o olhar critico que

3 O objetivo fundamental do comportamento motivado é ser orientado para a
realizacdo de um objetivo determinado (2007, p. 280, tradugdo nossa).

65 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino



colabora para construcdes reveladoras em sua atuagdo. Santos
(2010, p. 253) descreve que:
A prépria pratica do fazer pedagdgico deve propor-
cionar 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 o professor estar conectado
a avancos para a sua a¢do pedagdgica se expressa em uma impor-
tante integrac&do entre motivacao e docéncia. Nesse caso, pode-se
pensar que a motivacao abarca acdes que permitem que o sujeito
se autorize a pensar no motivo que gera uma acao.

Além disso, temos outro indicio, destacado por um dos
participantes, sobre o que se considera importante na Motivacao
Docente, em termos de pratica pedagdgica: “[...] a motivagéo
docente, abrange alguns pontos, o primeiro € o compromisso, 0
docente deve se comprometer, e 0 segundo é a vontade, criatividade
de querer sempre uma coisa diferente, para néo ficar na dinédmica
da mesmice. Eu preciso fazer algo diferente”. Para esse participante,
0 compromisso, o comprometimento e a criatividade propiciam
apontamentos interessantes na acdo na perspectiva inclusiva.
Outro questionamento apontado refere-se a dindmica da mesmice,
gue menciona a necessidade de envolvimento e estudo na Educacéo
Inclusiva e na prépria dindmica de sala de aula dos diferentes
espacos: “[...] a motivagdo é estar emocionalmente preparado e
confiante para enfrentar as dificuldades que a docéncia”.

Aguado (2005) afirma que a motivagdo e as emocdes sdo
processos psicologicos extremamente relacionados e vinculados
a movimentos internos do sujeito. Com relagdo a motivacgdo e a
emogao, o autor assegura que “[...] en muchos casos, un estadio
motivacional es también un estadio emocional y la distincion entre
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ambas cosas depende en gran parte, de cual de las funciones de
ese estado nos fijemos™ (2007, p. 283).

Nesse sentido, percebemos que a forma como a pessoa age
demonstra o seu estado emocional, principalmente quando nos
deparamos com a proposta de Educacéo Inclusiva na rede regular
de ensino. O modo como estamos afeta diretamente o conjunto de
reacOes a nossa pratica. Um estado emocional atrelado ao medo,
a inseguranca, ao receio, também tem propriedades motivacionais,
mas a energia, a meta, o objetivo demonstram indicadores de
bem-estar durante esse processo. Para Aguado (2005, p. 283),
“La motivacion tiene que ver con los aspectos prospectivos y
direccionales de la conducta, mientras que la emocion se refiere
a las reacciones afectivas cambiantes que van surgiendo durante
la progresion de la conducta hacia una meta”. Essa afirmacéao
avigora a ideia agregada a motivacao no trabalho da Educacédo
Inclusiva em escolas e instituicdes de ensino. Nesse sentido,
evidenciamos que o professor que inclui em sua préatica o seu
bem-estar, organiza e define melhorias de seu trabalho profissional.
Segundo Hué (2008), a energia emocional é a chave da motivacgéo.

Nesse sentido, outro participante percebe a importancia de
se colocar no lugar do estudante quando diz que: A motivacéo
maior € que depois de um tempo vocé se coloca no lugar do aluno
a gente vé a dificuldade [...], o sofrimento que deve ser para ele
em perceber a turma em um nivel e ele em outro entdo é isso ai
nao tem como a gente ser indiferente nisso.

O sujeito considera as questfes da motivagdo voltadas a
dedicacdo e a competéncia na acdo educativa. Nesse contexto,
percebemos o quanto evidenciamos, nessa dindmica do dia a dia,
as escolhas realizadas na formagéo inicial. Simon (2010, p. 123)
afirma que “[...] iniciar uma caminhada sob o olhar atento e
acolhedor de possiveis companheiros de jornada é fator marcante
para quem da os primeiros passos em sua carreira profissional”.
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Nas palavras da autora, a jornada inicial coletiva colabora para a
reflexdo das acGes feitas no contexto educacional, assim como as
percepces relacionadas com o processo motivacional.

Outro questionamento importante que envolve as questdes
de motivacéo surge na seguinte fala da docente: “estar motivada
tem relacdo com a confianca daquilo que eu estou fazendo”. Isso
significa que a participante considera a motivagdo intrinseca e
relevante em sua acdo. Para ela, “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 questBes extrinsecas, que envolvem um
conjunto de acdes.

Mesmo que o sujeito aponte que a motivagao esta 100%
vinculada a meios internos, os estudos revelam que existe uma
combinagéo de um processo interno e externo na agéo do sujeito.
Segundo Santos (2010, p. 251), “[...] a motivacdo humana
configura-se em processos motivacionais, sendo muitos elementos
que interferem em suas especificidades e particularidades”. As
relacGes humanas acontecem a todo instante, e junto delas podemos
considerar aquilo que nos direciona para a agao.

A analise dessas questdes envolvendo a motivacao e a pratica
docente registra o relato de outro participante referente aos fatores
motivacionais: “[...] 0 desenvolvimento da aprendizagem significativa
aos estudantes esta atrelado a um planejamento com objetivos
possiveis de alcancar”. Nesse espaco, a elaboracéo de atividades e
estratégias demonstra um olhar para o outro, “quando ndo se tem
esse envolvimento, o estudante percebe que seus materiais foram
feitos sem entusiasmo”. E, portanto, um cuidado quanto as questdes
relacionadas ao entusiasmo e ao processo de aprendizagem do
estudante com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

Assim, o processo motivacional esta imerso nas acdes do
docente, pois quando temos professores que demonstram respeito
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ao funcionamento da aprendizagem do estudante observamos que
o trabalho na perspectiva inclusiva desafia, mas agrega conheci-
mentos 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 pedagégicas
motivadoras para diferenciadas e significativas aprendizagens em
cada processo de ensino”.

E interessante considerar, a partir das falas dos participantes,
gue os docentes conseguem identificar a importancia da reflexao
frente aos processos motivacionais, tais como: amor, respeito,
preocupacao com o proximo e pertencimento no trabalho inclusivo.
Nessa perspectiva, o campo profissional abordado por eles é
permeado por pontos que descartam qualquer desmotivacao e
desanimo frente as demandas apresentadas no contexto da escola
regular. Sabemos que os enfrentamentos diarios sdo possibilidades
de novos aprendizados e conquistas. Santos (2010, p. 252) afirma
que “[...] sabe-se que esses tempos de transformagdes, de mudancas
de paradigmas, de reestruturacdes sociais refletem diretamente
no docente”. Ainda que muitas escolas descartem o compromisso
e aaceitagdo da Educacdo Inclusiva na rede regular de ensino, temos
0 compromisso e a responsabilidade de dar sentido as situacoes
que ndo revelam educagdo e envolvimento na educagdo 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 motivagdo para a
Educacdo Inclusiva ainda ndo é um processo natural entre 0s
docentes. Entretanto, as investigacdes realizadas a partir das
pesquisas promovem reflexdes e apontamentos para a revelacdo
da real educacdo de qualidade que queremos.

Destaca-se o compromisso diferenciado da compreenséo
das novas estruturas direcionadas ao trabalho investigado na rede
regular de ensino. Todos 0s participantes apresentaram preocu-
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pacdes 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 esclareci-
mentos apresentados nessa analise sdo peculiares ao dia a dia de
nossa profissdo. Ressaltamos que, de fato, ndo podemos enxergar
as limitacbes dos estudantes como uma dificuldade para se
desenvolver, mas devemos construir, sim, o aprendizado a partir
de vivéncias pessoais e compartilhadas.

Encerramos o capitulo destacando a importancia do
aprofundamento das necessidades basicas que elegem a autonomia,
a competéncia e 0 pertencimento como pontos importantes para
0 entendimento da motivacdo do sujeito. Assim, motivadas para
entender as questdes pontuadas, consideramos que essa teoria
assume um papel valioso dentro do contexto escolar, permitindo
a verificacdo dos diferentes fatores motivacionais que sdo vistos
na interacdo desses trés conceitos.

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 70



Pratica docente: um olhar para suas escolhas

O aprender ndo se resume em aprender coisas, se
isto fosse entendido como ir acrescentando umas
coisas aprendidas a outras, numa espécie de processo
acumulativo semelhante a juntar coisas num montao.
A aprendizagem ndo é um amontoado sucessivo
de coisas que vdo reunindo. ao contrario, trata-se de
uma rede ou teia de intera¢cdes neuronais extrema-
mente novas no cérebro humano (ASSMAN, 1999,
p. 40).

Sabe-se que um dos grandes desafios para o profissional
da é&rea da Educacdo é consolidar sua pratica relacionada a sua
epistemologia. Como afirma Freire (2011, p. 25), “[...] qguem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem
ensina, ensina alguma coisa a alguém [...] ensinar inexiste sem
aprender e vice-versa”. Talvez entender o significado dessas duas
palavras no processo de ensino e de aprendizagem seja um dos
nossos maiores desafios.

O titulo Préatica Docente: um olhar para suas escolhas
justifica-se na visdo da analise propriamente dita. E importante
salientar que todo o caminho trilhado revela a trajetéria percorrida
nessa investigagdo. Mesmo diante de algo novo, inclusdo em
nossas escolas, apoiamo-nos em Freire e Shor (1987, p. 76), quando
estes alertam para os desafios de nossa acéo:

O problema é atuar sem se deixar paralisar pelo
medo. No caso dos professores, por exemplo, é bom
guando corremos riscos em outros espagos, ndo so
nas escolas. Agora, eu disse “riscos”, porque essa é
uma parte concreta da acdo. Se vocé ndo comanda
seu medo, vocé deixa de arriscar; vocé ndo cria hada.

Sem arriscar, para mim, nao ha possibilidade de
existir.

A insercdo de pessoas com deficiéncias na rede regular de
ensino requer mudancas importantes na sociedade. Caminhamos

71 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino



da exclusdo para a integragdo e chegada da inclusdo. Sassaki
(1999) aponta para a existéncia de fases de desenvolvimento da
Educacdo, tais como: a de exclusdo, em que 0s sujeitos com
deficiéncia eram ignorados totalmente; a de segregacao institucional,
em que existia uma excluséo da sociedade e da familia — surgiram,
nesse periodo, escolas especiais, centros de reabilitacdes e oficinas
de produtividade —; logo em seguida aparece a de integracdo, fase
das classes especiais dentro de escolas comuns; e, por fim, a da
inclusdo. Sassaki (1999, p. 114) esclarece que a fase da incluséo
caracteriza-se por ser a Educacdo Inclusiva, uma vez que “[...] a
educacdo inclusiva é hoje uma realidade em muitos paises e a
cada dia ganha novos adeptos”.

Temos a erronea ideia de que a exclusdo e a integracdo ndo
estdo presentes em nossa sociedade. No entanto, a realidade revela
que, conforme Rozek (2012), a educacdo na modernidade ndo
inclui socialmente todos 0s sujeitos e que pensar uma sociedade
inclusiva significa pensar os sujeitos em sua diversidade. Nesse
novo paradigma educacional, o impacto social movimenta as
instituicOes, exigindo reflexdes, estudos e acGes efetivas para o
estabelecimento do direito de todos.

Dentro da visdo geral de como é abordada essa tematica,
temos a intengdo de realizar uma articulagdo de como ocorre o
processo de aprendizagem dos alunos com necessidades educa-
cionais especiais e/ou deficiéncia e quais os efeitos motivacionais
do fazer docente no enfoque da perspectiva inclusiva desenvolvida
nas escolas. Por certo, este estudo corrobora a investigacao acerca
do tema.

Inquestionavelmente, os aspectos deste estudo, sob o
enfoque da perspectiva da Educacdo Inclusiva, do Processo de
Aprendizagem e da Motivacdo Docente, estdo atrelados aos
discursos existentes na rede regular de ensino. Ao refletir sobre
esses ares, evidencia-se a preocupagéo acerca do discurso a ser
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calcado na pratica pela via da humanizagdo. Como refere Rozek

(2010), o processo de conhecimento de si exige uma responsa-

bilizacdo do sujeito frente a sua existéncia e a existéncia do outro.

Assim, o problema de pesquisa esta voltado a: quais 0s

efeitos da Motivagdo Docente no contexto escolar de perspectiva

inclusiva? A inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede regular

de ensino requer um cuidadoso olhar que vai além da integrag&o.

Integrar ndo é incluir. Para Sassaki (1997), “integracdo” é encaixar

pessoas com deficiéncia em espacos que a sociedade determinar,

isso quer dizer integrar quem tem condi¢Ges de conviver com

outras pessoas; ja a inclusdo se faz com outra abordagem, um

movimento de mudanca social para atender as pessoas com

deficiéncia. A sociedade muda para todos conviverem e partici-
parem de maneira digna. O autor afirma ainda gque a inclusao é:

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para

poder incluir em seus sistemas sociais gerais

pessoas com necessidades especiais e, simulta-

neamente, 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 colaboragdo de pensamentos e formulacdo

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.
Complementamos essa explicacdo com a escrita de Baptista et al.
(2015, p. 210):

A aceitacdo do outro passa a ser condigao ontoldgica
para que possamos existir enquanto humanos. Entéo

entendo ser uma condigao necessaria que o sujeito-
professor desenvolva uma subjetividade aberta as
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diferencas e as especificidades do outro, neste estudo,
0 aluno com deficiéncias.

Esse planejamento individualizado, trazido por Rosa (2003)

e complementado por Baptista et al. (2015), 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 € o local em que

todas aprendem. Assim, adequar a escola para receber a crianca

com deficiéncia requer condicdes para a sua permanéncia.
Conforme Carvalho (2010a, p. 10):

Todos sem exce¢Bes podem aprender, mas ninguém

aprende, exatamente, da mesma forma, no mesmo

ritmo e com os mesmos interesses. Flexibilizar ou

adaptar o que (contetdo), o quando (temporalidade,

sequenciagdo de assuntos) o quando (metodologia

didatica) e os procedimentos adotados na avaliagao

s80 da maior importancia para que os aprendizes que

apresentam dificuldades desfrutem da igualdade de

oportunidades de apropriacéo do saber, do saber fazer
e do saber ser e conviver.

De acordo com Carvalho (2010a), se as escolas pretendem
transformar-se e converter-se em legitimas institui¢ces de ensino
e aprendizagem de orientagdo inclusiva, a adaptabilidade mecénica
n&do pode bloquear as manifestacfes de curiosidade, criatividade
e inventividade dos alunos. Pelo contrario, devem estimula-los a
aprender. Do mesmo ponto de vista, Martinez (2005) destaca que
a estimulacao da condicao de sujeitos que aprendem, no caso das
criancas com deficiéncia, implica essencialmente construir formas
diferenciadas de relacionamento e interagdo com elas.

Nesse sentido, reconhecemos os estudos de Martinez
(2005) como contribuicao significativa na abordagem da relacéo
social do individuo. Mesmo que ndo seja a abordagem descrita
nesta tese, permitimo-nos cita-la com o intuito de contextualizar
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a questdo social do individuo. O entendimento e a elucidacéo da
interacdo remetem a importancia de programas que despertem no
educando uma analise reflexiva de sua pratica. Em referéncia a
esse assunto, considerando a importancia da formac&o continuada
dos docentes bem como a preparacdo para desenvolver o trabalho
com todas as criangas, Mittler (2003, p. 184) alerta que “[...] 0s
professores precisam de oportunidades para refletir sobre as
propostas de mudanga que mexem com seus valores e suas
convicgdes assim como aquelas que afetam sua prética profissional
cotidiana”. Da mesma forma, a motivacdo do professor para
desenvolver sua prética para todos os alunos revela como estéo
ocorrendo as relag@es no cotidiano escolar.

Conforme Santos e Antunes (2007, p. 299), “A motivagdo
é um processo que engloba motivos intrinsecos de cada pessoa,
motivos esses construidos nas interpelagdes 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 (2008, p. 2), a identificagdo do aluno com o
professor da-se muito por meio da satisfagdo obtida na relacdo
estabelecida, “[...] no entanto, muitas vezes ha uma insatisfacéo
reciproca na relag@o entre os professores e os alunos”. Considerar
0 bem-estar docente como mola impulsionadora do envolvimento
do trabalho na proposta inclusiva proporciona a todos o respeito
a dignidade e a humanizagéo.

Com o objetivo de entender a Motivagao Docente no trabalho
inclusivo, a sensibilidade para esses apontamentos faz-se necessaria
nesta proposta de estudo. Realizamos escolhas que muitas vezes
perpassam por motivos financeiros. Criamos nossos sonhos,
desejos, expectativas e conhecimentos para que eles se realizem
da melhor maneira possivel. Sabemos que nossa opcao esta repleta
de significados importantes para a abordagem dessa tematica e
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para o problema propriamente dito. O valor que isso agrega
estende-se para a 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 gque essas relacdes estdo apoiadas em um principio de
respeito as diversidades, opera-se de maneira que toda interagdo
educacional esteja pautada na formacdo humana.

Ao integrar conhecimento, prética e sensibilidade, elevamos
as razBes da nossa prépria existéncia, pois sabemos que muitas
s8o as questdes que descrevem as reflexdes sobre o que fazemos
e como devemos fazer. Segundo Sacristan e Gomez (1998), a agdo
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 0 cumprimento de ordens
externas.

Reconhecer o fato de que “todas as escolas devem ser
inclusivas”, admitindo que, além de incluir, possamos ensinar,
ndo garante que todas as instituicGes assumam sua funcéo junto
a sociedade. Acreditamos que estudar o processo de Motivagao
Docente na perspectiva inclusiva permite a ampliagéo de estudos
gue corroborem o desenvolvimento integral do aluno com deficiéncia
e/ou necessidades educacionais especiais em todas as escolas.

Tratando-se de diversidade humana, carece-se de propostas
de acOes efetivas por meio de debates, seminarios, cursos de
extensdo e especializacdo bem como projetos que envolvam a
formacéo continuada permanente para os nossos docentes. Dentre
0s tantos passos possiveis, essas a¢Oes fomentam o interesse,
evitando o despreparo, as angustias e o mal-estar docente. A
reflex&o sobre a propria prética revigora e muitas vezes modifica
nosso modo de agir diante das dificuldades emergentes de um
contexto.
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Segundo Ainscow (2015), o processo de inclusdo possui
trés niveis: o primeiro é a presenca, o aluno estar na escola; o
segundo é a participacdo, visto que estar presente ndo significa
estar participando; e o terceiro é a aprendizagem, pois o aluno
pode estar presente e participando mas ndo estar aprendendo.

Diante das multiplas percepces relacionadas a Educacéo
Inclusiva, cenario que abrange todas as instituicbes de ensino
regular, buscamos contribuir com a investigacdo proposta com
base nas andlises realizadas dentro do contexto especifico para
este estudo, numa compreensdo voltada ao direito & educagédo que
ultrapassa a formacao académica do professor.

Hé& assuntos importantes ligados diretamente a perspectiva
da Educacao Inclusiva, a Motivacdo Docente e ao Processo de
Aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais. Caberiam, e isso é uma das relevancias
gue podem justificar a pertinéncia desta tese, reflexdes sobre a
proposta pedagogica dos alunos com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais no ensino regular, a sua permanéncia em
cada ano de escolarizacéo, as adequacdes e adaptacoes curriculares;
assim como estudos, que se refletissem diretamente na formacéo
dos professores, voltados a uma sustentacao tedrica e pratica, que
subsidiasse esse processo de ambos.

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

Os saberes construidos com relagdo as escolhas fazem
diferenca na préatica docente. S&o flagrantes as diversas situacdes
gue envolvem o ato de atuar e a diversidade desse saber. Para
Perrenoud (2002, p. 13), esse contexto de préatica efetiva-se quando
se percebe que “[...] no campo da Educacdo e da Formacdo, 0s
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procedimentos de analise das préaticas talvez sejam os que mais
se aproximem da realidade do trabalho dos professores.”

Essa ideia representa a diversidade da realidade profissional,
cujos saberes abrangem conhecimentos concebidos durante sua
historia de vida e de sua carreira profissional, alicergados naquilo
gue se deseja. Cabe a nds refletir sobre os motivos que levaram
0 sujeito a docéncia e vale ainda sublinhar o reconhecimento da
acdo de permanéncia e o fato de muitas pessoas deixarem a préatica
docente. Do ponto de vista da trajetdria, o repertério construido
pelo sujeito a partir de sua préatica 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 capaci-
dade critica que aproxima a reflexdo é solitaria. Para bem pensar
essas questdes, os docentes primeiramente necessitam construir
sua pratica em uma perspectiva pessoal, incluindo agdes coletivas.

Nesse sentido, Severino (2011, p. 24) pondera que o “homem
consciente busca novos horizontes e a virtude da responsabilidade
torna-se a chave para o futuro da humanidade”. Nessa concepcao
de ideais, o autor revela a conscientizagdo humana, e atrelada a
ela vemos a responsabilidade das escolhas feitas. Pimenta (2012a,
p. 43) corrobora o autor, quando afirma que “[...] 0 docente pode
construir e produzir conhecimento a partir da pratica desde que
na investigacao reflita intencionalmente sobre ela”. Outro aspecto
importante a ser observado diz respeito a satisfagdo da atuacdo
docente e a sua continuidade. Talvez seja pertinente pensarmos
no seguinte questionamento: sera que os profissionais perdem o
valor de suas escolhas ao colocarem em risco seus saberes e ideais
durante seu percurso de vida?

Imersas nesse contexto, e frente aos desafios sobre o
pertencimento no contexto educacional, reiteramos as diferentes
impressdes sobre as escolhas realizadas pelos sujeitos da pesquisa.
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Segundo um dos participantes, “a escolha da docéncia veio pelo
fato de ter imenso desejo de melhorar a sociedade através da
educagdo”, assim constatamos que o participante sente-Se engajado
por meio de possibilidades que perpassam suas escolhas. No
entanto, percebemos também que, ao desempenhar esse papel,
ele deixa claro que “a empatia é uma das principais caracteristicas
em nossa pratica docente”. Consideramos de valiosa importancia
o olhar para o outro. Nesse sentido, os participantes ultrapassam
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. Arriscamos 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. 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 séo seres humanos
individualizados e socializados ao mesmo tempo.
As relacBes que eles estabelecem com seu objeto
de trabalho, sdo, portanto, relagBes individuais e
sociais a0 mesmo tempo [...] a primeira caracteristica

do objeto de trabalho docente é que se trata de
individuos.

No ambiente da pesquisa, notamos que a valorizacdo do
outro, desde sempre, reflete-se em atos diferenciados na construcdo
humana. O lugar ocupado pelo docente exige do profissional
relacOes alicercadas no vinculo e nos significados que esse 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 seu processo de construcéo
de caréter, ética e amor.
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A autora possibilitou o entendimento de que os profissionais
da docéncia, principalmente os professores participantes, visualizam
caracteristicas fundamentais para o pertencimento da profissdo: “A
docéncia e a pratica de sala de aula estdo vinculadas a seriedade
e sensibilidade no trato com todas as pessoas”. Ainda sobre o
sentimento de atuacdo: “O amor, a vontade, o carinho, o respeito
séo valiosos no trabalho docente. Devemos gostar do que fazemos”.

Assim, os sentimentos pessoais ficam atrelados ao lado
afetivo do estudante: “[...] 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 profissao, bem como o0 amor
ao proximo”.

A medida que observamos tudo ao nosso redor, compreen-
demos melhor o que se passa e, com isso, percebemos o sentido
de tudo, de nossas escolhas, de nossas agfes e de nosso fazer
pedagdgico.

Encontramos nas palavras de Tardif (2012, p. 177) a
concretizagdo dessas experiéncias:

Na docéncia, profissdo de relagbes humanas,
trabalho com coletividades e a0 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 s&o como presentes numa situagao
instaurada pelo seu encontro, portadores que séo
de expectativas, de perspectivas de motivacéo, de
interesses, que devem ser de certo modo agendados,

negociados e precisados para produzir a possibilidade
de uma agdo comum.

A contribuicdo estd em ndo encontrar, de pronto, respostas
para as perguntas, mas revelacfes nas entrelinhas. Percebemos que
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a busca entre o ponto de partida e o processo ao qual o fio condutor
nos leva acentua o entendimento do método de escolha profissional
e do trabalho em uma perspectiva inclusiva. Sob essa 6tica, visuali-
zamos que o ser humano deve sempre se colocar no papel de
aprendiz, livre para aprender constantemente como enfrentar
obstaculos do cotidiano escolar.

A capacidade que o sujeito tem de relacionar-se com o outro
confirma a possibilidade de constru¢do da docéncia. Portanto,
falar de docéncia é falar de construcdo de conhecimento coletivo.
A prética docente esta relacionada a vontade de aprender do sujeito
gue escolhe essa profissdo. Lembramos das palavras de Becker e
Marques (2010, p. 14): “[...] o professor como sujeito epistémico,
é alguém que continua aprendendo e ampliando sua capacidade
de conhecer e, portanto, de aprender conteudos mais complexos”.
Para o0 autor, ndo paramos de aprender, pois a acdo docente é um
permanente aprendizado. Obviamente, a docéncia transforma
consideravelmente as pessoas que nela estao.

A partir das experiéncias vividas, percebemos que nao temos
docéncia sem vivéncia e que 0s percalgos existentes nesse contexto
fazem com que tanto as situagdes positivas quanto as ndo to boas
nos formam pessoas em nossa totalidade. Ao legitimar a profisséo e
as escolhas realizadas, ultrapassando a ideia construida na formacéo
docente, a pratica educacional é carregada de manifestacdes 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 (LYRA, 2015) de nosso
ambiente escolar. Apesar de assistirmos a disparidades entre a
escolha profissional e a pratica docente, convém-nos considerar
que, no cotidiano profissional, existem mdultiplas situacfes em
gue o docente defronta-se com realidades diversificadas. Nessa
perspectiva, refletindo sobre os atos pedagdgicos do dia a dia,
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incorporou-se a ideia de que s seremos realmente completos em
nossa préatica docente quando nos colocarmos em uma situacéo
de que “fomos nods que escolhemos estar ali”, entdo que possamos
oferecer o que temos de melhor e busquemos o que se faz
necessario para a nossa profissdo. De fato, muitas barreiras séo
encontradas nesse processo educacional e em nossa vida. Uma
situacdo nunca estara desconectada da outra.

Considerando que o quadro educacional se consolida por
encontros e desencontros, o saber docente gira e amplia a cada
nova acao. A funcao da reflex&o na pratica docente tem o objetivo
de melhorar e ampliar o fazer pedag6gico. Os saberes produzidos
nesse contexto colocam o homem em condigdes de se reinventar,
inovar e acreditar.

Libaneo (2010, p. 127) explicita a situa¢do afirmando que:

Um caminho bastante estimulante para a compreensdo
do fendbmeno educativo é torna-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 esti mediatizada pela atividade
(trabalho) e essa atividade implica assimilacéo (apren-
dizagem) da experiéncia humana historicamente
acumulada e culturalmente organizada. Ou seja, a
relacdo ativa dos individuos com o meio natural e
social implica a mediacdo da cultura, visando ao

desenvolvimento da personalidade, ou seja, aquisi¢do
das qualidades especificas do género humano.

Apesar de conhecermos a necessidade de revermos nossas
acoes, é 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
profissdo definitiva ndo se espanta com modifica¢bes na forma
de aprender do outro. E importante a reflexio sobre como
prosseguir, pois dificuldades e queixas surgem a todo instante,
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mas murmuragdes, em um ambiente que necessita ser o mais
saudavel possivel, ndo devem fazer parte desse contexto. As vozes
podem falar, mas quando chegam aos ouvidos de inocentes, se
tornam perversas. Macedo (2005) corrobora ao afirmar que os
professores convivem com as demandas do dia a dia. De um lado
se veem comprometidos com equipe pedagdgica, burocracias e
muitos papéis; do outro lado estéo vinculados a coordenadores
relativos ao plano do sujeito, caracteristicas das acdes da
personalidade, dos valores, das angustias, das questdes emocionais
de seus alunos. Nesse sentido, é valido registrar a importancia do
desafio humano de 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”.

Sabe-se que, quando seguimos exemplos ou somos motivados
pelas nossas escolhas, elas ultrapassam as questdes profissionais,
encaixando-se em outras questdes valiosas em nosso meio, as
emocionais.

E vélido mencionar que, em outro trecho, a participante
deixa incorporado em sua fala as suas escolhas voltadas totalmente
a um viés afetivo. A ligacdo com o contexto familiar resultou em
sua opcao pela docéncia. Motivada pelo desejo de desbravar outros
horizontes, ela relata que:

Sempre quis ser professora, desde pequena. Minha
familia é de professoras [...] por vdrios motivos
me desviei da profissao 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 dedica¢do. Amo o
que faco.

A medida que a professora se aproxima cada vez mais de
suas vontades e desejos, ela encontra balizas para seguir aquilo que
acredita ser melhor em sua vida. Desse modo, se arrisca saindo de
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uma profissdo de 20 anos, aparentemente satisfeita, para explorar
outros horizontes.

Assim, percebemos que todos o0s entrevistados tém
consciéncia do porqué escolheram ser docentes. Notamos que o
desejo de ensinar e o de aprender contextualizam a pratica docente,
mas, além desse pensamento trazido pelos participantes, percebemos
que durante o percurso da analise surgem posi¢des contraditorias
frente as escolhas feitas.

Alarcéo (2011, p. 44) esclarece que:

A nocgdo de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamentos e reflexao
que caracteriza o ser humano, como criativo e
ndo mero reprodutor de ideias e préticas que lhe
s80 exteriores. Nesta conceptualizagdo, a nocéo do
profissional como uma pessoa que, nas situagdes

profissionais tantas vezes incertas e imprevistas,
atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.

Adentrar 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 autoanalise
de nossas agdes na perspectiva inclusiva. Reiteramos que o0 estudo
atrelado a pratica docente necessita caminhar de maos dadas,
todavia, reconhecemos a sensibilidade como um recurso pedagégico
indispensavel a nosso educador.
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Incluir o que ja deveria estar incluido

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

Comegamos este capitulo expondo brevemente a histéria
da Educacdo Especial bem como os marcos legais da Educacéo
Inclusiva, contemplando ag8es mundiais e atitudes brasileiras com
vista a compreensdo do percurso histérico do atendimento as
pessoas com deficiéncia (SASSAKI, 1997).

Ao iniciar a elaboragdo deste texto, apresentamos a legislagdo
e a sua histdria, que possibilitam o reconhecimento da trajetoria
de Politicas Publicas e o envolvimento de seus protagonistas até
a contemporaneidade. Nesse contexto, pretendemos iniciar um
didlogo sobre as demandas de cada proposta inserida neste capitulo.
No item a seguir, propomos uma ponderacao sobre 0s conceitos
de Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva e a perspectiva da
Educagéo Inclusiva em seus diferentes aspectos. Por fim, abordamos
as questdes mais importantes desta investigacdo: os sujeitos de
quem realmente estamos falando. Quem é o sujeito com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia?

Da educacao especial a educacao inclusiva: aspectos
historicos e normativos

Buscando obter elementos importantes, revisitamos a
historia da Educagdo Especial. No século XVIII, as questdes
voltadas aos portadores de deficiéncia — como eram chamadas as
pessoas com deficiéncia naquela época — estavam ligadas ao
misticismo e ao ocultismo, sem estudos referentes ao desenvol-
vimento do sujeito. Nesse contexto, a falta de conhecimento
trazia preocupac0es sobre as deficiéncias, até mesmo na religido,
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segundo Mazzota (2005), a partir de afirmac6es de que o homem
era “imagem e semelhanga de Deus”, aquele sujeito perfeito, e
ndo “parecido com Deus”, com suas limitagdes ¢ imperfeigoes.
Na Europa, surgem, entdo, os atendimentos aos deficientes, mas
até o final do século XIX expressdes excludentes eram comuns, como
aponta Mazzota (2005, p. 17): “Pedagogia dos anormais, Pedagogia
Teratoldgicas, Pedagogia curativa ou terapéutica, Pedagogia da
Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa”.

Em meados do século XX aparecem termos para descrever
as pessoas com deficiéncia. Em 1848, em Massachusetts, foi criado
o0 primeiro internato publico para deficientes; no periodo de 1817
a 1850, sdo criadas escolas para cegos, surdos e retardados mentais
(termos utilizados nessa época).

No Brasil, durante o periodo imperial, havia a “preocupagio”
guanto ao atendimento adequado para pessoas com deficiéncia.
Sé&o 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, a finalidade de derrubar preconceitos sobre a
aprendizagem de pessoas cegas. A presenca dessa instituicdo
movimentou outras a¢des relevantes para a conquista de mais um
instituto, o Instituto dos Surdos-mudos, no ano de 1857, com a
intencdo de oferecer educagdo 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 0s movimentos de
Politicas Publicas surgiram nessa época em funcéo de preocupacoes
voltadas a sociedade.

Essa constatacéo esta relacionada ao fato de as pessoas rela-
cionarem a deficiéncia mental a problemas orgénicos e a questdes
voltadas a criminalidade e ao fracasso escolar. Tal sistema identifica
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a necessidade de instituic@es filantropicas e assistencialistas. Com
base nas Politicas Publicas vigentes em 1926, a criacdo do Instituto
Pestalozzi esteve voltada a assisténcia educacional e dirigida a
area da salde. A fim de dar continuidade a atengao para 0s sujeitos
com altas habilidades/superdotacdo, em 1945 ocorreu a implemen-
tacdo do Atendimento Educacional Especializado.
Pensar na Educacdo Especial em uma época em que ndo
se tinha atencdo voltada a educacao publica em geral denuncia o
gue 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,
gue toda pessoa tem direito a instrucdo e que esta
serd gratuita e obrigatéria, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais, em muitos paises,
como o Brasil, a escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia foi tratada como atividade de segunda
ordem, uma vez que as preocupacées politicas
estavam voltadas para oferecer a esses alunos
trabalhos clinicos e assistenciais, realizados em
escolas especializadas, por se acreditar que esses

sujeitos necessitarem de intervengdes que curassem
ou minimizar suas deficiéncias.

Até a década de 1950 ndo se reconhecia a Educacéo Especial.
Evidenciava-se, nesse periodo, que 0s sujeitos que ndo estavam
inseridos na sociedade eram invalidos. Sassaki (1997) afirma que
até mais ou menos 1960, apds a Primeira e a Segunda Guerra
Mundial, surgiram muitos sujeitos incapacitados. Nesse periodo
vemos o crescimento de clinicas, atendimentos de reabilitacéo, entre
outros servigos.

Conforme Jannuzzi (2004, p. 34):

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a

organizar-se em associacfes de pessoas preocu-
padas com o problema da deficiéncia: a esfera
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governamental prossegue a desencadear algumas
acdes visando a peculiaridade desse alunado,
criando escolas junto a hospitais e ao ensino
regular, outras entidades filantrépicas especializadas
continuam sendo fundadas, ha surgimento de
formas diferenciadas de atendimento em clinicas,
institutos psicopedagdgicos e outros de reabilitagao
geralmente particular a partir de 1500, principalmente,
tudo isso no conjunto da educag&o geral na fase de
incremento da industrializacdo do BR, comumente
intitulada de substituicdo de importagdes, 0s espagos
possiveis deixados pelas modificacfes capitalistas
mundiais.

Em 1954 foi fundada a primeira Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), no estado do Rio de Janeiro.
Em um periodo de oito anos surgiram APAEs em todo o pais.
Considerando a continuidade histérica da Educacdo Especial
brasileira, em 1961 (BRASIL, 1961), foi sancionada a Lei n® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, com énfase no capitulo Ill, artigo
88, a qual afirma que “a educagdo de excepcionais, deve no que
for possivel, enquadra-se no sistema geral de educacéo, a fim de
integra-los na comunidade”. Esta foi substituida pela Lei n® 5.692,
de 11 de agosto de 1971, cuja proposta naquele momento era o
“tratamento especial” para os alunos com deficiéncia fisica e
mental para, mais tarde, ser substituida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

E importante destacar que foi a partir da década de 70 que
as discussoes referentes & Educacéo Especial no Brasil comegaram
a surgir. Dessa forma, de acordo com essa vertente, busca-se
constituir um campo soélido referente & historicidade do tema
investigado. Para uma localizagdo no tempo, na area da Educacéo
Especial, tem-se percorrido um longo e &rduo caminho para o seu
reconhecimento, que é de direito. A preocupacdo que vivemos
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hoje, no aspecto de educacao para todos, ja existe ha muitos anos.
Segundo Kassar (2011, p. 62), “a Educagéo Especial constituiu-se
como um campo de atuacdo especifica, muitas vezes sem interlocucéo
com a educag¢do comum”.

Na década de 70 foi criado, pelo Ministério da Educacdo, o
Centro Nacional de Educacdo Especial, mas ainda ndo se cons-
tatava o atendimento educacional especializado para alunos com
necessidades educacionais especiais.

Na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) foi
implementada, através do artigo 208, a oferta de atendimento
educacional especializado, preferencialmente, na rede regular de
ensino. No entanto, como afirmam Rozek e Viegas (2012), é por
meados da década de 90 que a Educacéo Inclusiva passa a fazer
parte das discussdes educacionais. Segundo Mittler (2003), a Italia
n&o estava preparada para atender alunos com necessidades educa-
cionais especiais, mas assim o fez, portanto temos que construir
possibilidades, com fundamentos solidos, para as novas geracoes.

Diante das discussdes sobre a ténica da proposta de educagéo
para todos, dois movimentos marcaram a histéria da Educacédo
Especial: a Declaracéo de Jomtien, em 1990, e a Declaracao de
Salamanca, em 1994. A Declaragdo de Jomtien aconteceu na Confe-
réncia Mundial de Educagdo para Todos e entre seus objetivos
estava a necessidade da democratizacdo do ensino e do espago
escolar, buscando garantir o acesso e a permanéncia de todos 0s
alunos ao ensino de qualidade. Nesse cenario, o debate sobre a
escolarizagdo de alunos com deficiéncia reitera a preocupagéo de
acOes que garantam a efetiva insercao na escola, preferencialmente
na rede regular de ensino. A Declaragdo de Salamanca, um dos
documentos mais importantes, foi fruto da conferéncia em
Salamanca, na Espanha, e teve o propdsito de atuar na estruturacdo
de escolas inclusivas.
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Coll et al. (2004) relatam que o movimento das escolas
inclusivas necessita seguir diretrizes que impulsionem mudancas
intensas nas instituicdes de ensino por meio da sustentacao atrelada
ao olhar humano e de direito, e que todos os alunos, sem discri-
minacdo, tenham n&o somente acesso a todas as escolas, mas o
direito a uma resposta educativa adequada ao seu funcionamento.

Cabe a nds, também, refletir sobre a exclusdo. Essa reflexao
conduz a possibilidades de avan¢os em diversas perspectivas
educacionais e sociais. Rozek (2010, p. 8) chama atencdo para o
fato de a proposta da Educacéo Inclusiva descrita nessa declaragdo
“[...] ndo problematizar a excluséo praticada em todo o processo
historico moderno, no qual a educagéo escolar exerce papel
significativo”.

N&o desconsiderando a importancia das duas conferéncias
citadas acima, tornam-se fundamentais alguns debates por meio de
uma leitura detalhada da Declaracéo de Salamanca com o intuito
de examinar minuciosamente as relagdes politicas existentes no
documento que possibilitam uma ampliacéo sobre a temética em
questdo.

Para Kassar (2011, p. 71), a Declaragdo de Salamanca
evidencia questdes financeiras em seu documento, pois “[...] essa
declaracéo enuncia que diante do alto custo em manter instituigdes
especializadas as escolas comuns devem acolher todas as criangas
independentes de suas condigOes 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 Educagéo Nacional
(LDBEN), de 1996, descreve, no seu artigo 58, agdes fundamentais
para o desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais
especiais, afirmando que:

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 90



Art. 58 [...] 8 1° Haver4, quando necessario, servicos
de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo
especial. § 2° O atendimento educacional ser feito
em classes, escolas ou servigos especializados,
sempre que, em funcéo das condicdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular (BRASIL, 1996).

No artigo 59, especificamente, a lei apresenta a modalidade
da Educacao Especial para as instituicGes de ensino, e esta deve
ser oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino para
educandos com necessidades especiais. Observa-se que o artigo
apresenta também uma considerag@o no que diz respeito as a¢oes
que acontecem na sala de aula, do ponto de vista do curriculo,
dos métodos, das técnicas, dos recursos educativos e de outros
movimentos necessarios para o0 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 nédo
puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo
do ensino fundamental, em virtude de suas deficién-
cias, e aceleracédo para concluir em menor tempo
0 programa escolar para os superdotados; 11l —
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; IV — educagao especial para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢des adequadas para o0s
que ndo revelarem capacidade de inser¢do no
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trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas
artistica, intelectual ou psicomotora (BRASIL, 1996).

A ampliacéo de debates por meio de agdes concretas vistas
na lei demonstra, como aponta Kassar (2011), um impacto social
por meio dos documentos existentes. E preciso notar, todavia, em
gue momento inicia-se o discurso de Educacdo Inclusiva ao invés
de Educacdo Especial. A proposta da Educacéo Inclusiva surgiu a
partir de diferentes encontros realizados pela Organizacgao das Nagdes
Unidas (ONU) para desenvolver discussdes relevantes ao tema.

No ano de 2001, em Montreal, fica estabelecido, através da
Declaracéo Internacional de Montreal sobre Incluséo, o acesso
igualitario a todos. No Brasil, em 11 de setembro de 2001, através
da Resolugdo nimero 2 (BRASIL, 2001), o Conselho Nacional de
Educagdo instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo Especial
na Educacédo Basica e explicitou o compromisso de cada sistema
de ensino regulamentar o setor de Educacéo Especial em suas
secretarias.

Foi declarado, entre outros principios, que as instituicGes
de ensino deveriam: matricular todos os estudantes com deficiéncia,
preferencialmente, nas escolas de ensino comum; promover a
organizacdo pedagdgica e a estrutura para a realizacdo do aten-
dimento aos alunos com deficiéncia; e estimular flexibilizaces
e adequacdes curriculares (curriculos, metodologias, recursos
didaticos, entre outras a¢des) para o pleno desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, respeitando as diferentes
maneiras e estilos de aprendizagem.

Nesse mesmo ano, por meio do Plano Nacional de Educagéo
(PNE), Lei n®10.172, de 09 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001),
foram feitos alguns apontamentos referentes a construcdo de uma
escola inclusiva. Compactuamos com as ideias de Sassaki (1999,
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p. 123), quando, a partir do questionamento “por que precisamos
da Educagao Inclusiva?”, este afirma que ““[...] as pesquisas indicam
a importancia dos seguintes conceitos: Separado ndo é igual;
Principio da Valorizagdo da Diversidade e a Educacéo Inclusiva
¢ boa para todos”. Segundo 0 autor, fazer a incluséo ndo é descarregar
estudantes em escolas regulares, ignorar as necessidades individuais,
expor os estudantes, colocar demandas desmedidas, desconsiderar
as preocupacdes dos pais e limitar oportunidades integradas para
0 estudante com deficiéncia.

Dentre as questdes existentes, ha a insuficiéncia de a¢oes
que contribuam para a oferta de matriculas na rede regular de ensino,
de programas referentes a formacédo continuada dos docentes, de
guestdes acerca da adaptacéo curricular individualizada e da
acessibilidade, pontos a serem vistos e solucionados.

Entretanto, quando se pensa em incluséo de pessoas com
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais, associa-se
ela ao fato de existir a exclusdo. O significado de inclusdo é a
integracdo total de pessoas que possuem necessidades especiais
ou especificas numa sociedade. Quando ndo acontece essa inte-
gracdo, a exclusdo é apresentada por meio de seu significado mais
desumano: a desagregacdo, a pratica ou resultado de excluir,
separar, afastar ou omitir. Ha, 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 garantiriam um principio
de Educacéo Inclusiva em todos os niveis de escolarizagdo. Em
2008 foi aprovado o texto dessa convengdo, e 0 Ministério da
Educacdo, por intermédio da Secretaria da Educacdo Especial,
elaborou um importante documento intitulado Politica Nacional
de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008).
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Por meio desse documento, alguns itens foram de extrema
importancia para a continuidade de a¢6es satisfatorias. Um destes
refere-se a oferta de atendimento para as criancas com necessidades
educacionais especiais ou com deficiéncia na Educacédo Infantil.
Outro ponto de suma seriedade séo os atendimentos especializados
para o enriquecimento curricular, no entanto, para isso se efetivar,
sd0 necessarias elaboracdo e organizacao de recursos pedagdgicos
e de acessibilidade.

A reflexdo sobre o proprio conceito de escolas inclusivas
é de fato uma preocupacdo com situacgdes vividas em todo o
contexto social. Foi buscando avancar e proporcionar estratégias
satisfatdrias que, em 2008, foi elaborada a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educac&o Inclusiva, documento
orientador para estados e municipios. Esse documento foi organizado
por um grupo de trabalho composto por profissionais estudiosos
da Educacdo Especial de diferentes estados do Brasil.

De acordo com Carvalho (2010a), quando ha a reforma da
escola e a reorganizacdo do projeto politico pedagdgico de orientacéo
inclusiva e de préticas envolvidas com o desenvolvimento de todos,
nota-se a preocupagdo com a individualidade de cada sujeito. Isso
significa a maxima integrac&o para a diminuigdo da discriminacao.

Na esteira das agdes vividas, pode-se pensar a construcao de
respeito a dignidade humana e o préprio compromisso desse
envolvimento. Essa dindmica necessita ser bem orientada, pois
se tratam de ac6es que configuram uma preocupagéo universal.
Considera-se de grande relevancia a problematizacéo trazida por
Mittler (2003, p. 24), quando este afirma que “[...] uma coisa é
clara, as escolas e o sistema educacional ndo funcionam de modo
isolado. O que acontece nas escolas € um reflexo da sociedade
em que elas funcionam”. Esse relato descreve a dura realidade de
nosso cotidiano social e educacional.
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Diante dessa realidade, e acompanhando o procedimento
politico decorrente de diferentes a¢fes na atuacdo do governo brasi-
leiro regente entre 2003 e 2010, os documentos implementados
voltam-se a Educacéo Inclusiva quando se referem aos alunos com
necessidades educacionais especiais e/ou pessoas com deficiéncia.
Como podemos perceber, o conceito de Educacdo Inclusiva trata
de um compromisso de educacéo para todos. Coll et al. (2004, p.
15) indicam que:

O conceito de escolas inclusivas supfe uma maneira
mais radical de entender a resposta educativa a
diversidade dos alunos e baseia-se fundamental-
mente na defesa de seus direitos a integragdo e na
necessidade de promover uma profunda reforma
das escolas, que torne possivel uma educacéo de

qualidade para todos eles, sem nenhum tipo de
exclusdo.

Vale ressaltar que esse levantamento faz um apanhado das
legislacBes anteriores até a insercdo da politica nacional de
Educacéo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL,
2001) nas institui¢Bes de ensino. Diante dessa breve revisdo
historica, e atentando na Educacao Especial no aspecto da perspec-
tiva inclusiva, percebe-se que a sociedade bem como as instituicGes
de ensino necessitam rever o que realmente acontece quando se
comprometem com a pessoa sob essa perspectiva. A escola, na
perspectiva inclusiva, constitui uma mudanga educacional.
Comungando com tal ideia, Coll et al. (2004, p. 29) afirmam que:

O movimento das escolas inclusivas propde-se a
impulsionar uma mudanca profunda nas escolas,
permitindo que todos os alunos sem discriminacao,

tenham ndo s6 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 instituicdes de ensino sdo os locais analisados constante-
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mente nessa temética. Todos os estudantes devem estar na escola
e esta precisa adequar o seu processo de ensino e de aprendizagem
a 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:
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 relacédo
a ideia de equidade formal ao contextualizar as

circunstancias da producdo da exclusdo dentro e
fora da escola (BRASIL, 2008).

Além dos avangos conquistados nessa caminhada, outro
aspecto relevante a ser descrito sdo os objetivos claros e precisos
do documento em questdo, o qual apresenta preocupacao acerca
do acesso dos alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo na rede regular
de ensino, bem como: respostas a respeito da garantia da transver-
salidade da Educacéo Especial na Educacdo Infantil até o Ensino
Superior; atendimento educacional especializado; continuidade
da escolarizagéo; participacdo da familia em todo o processo;
acessibilidade urbanistica e arquitetdnica nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicagdo e na informacao;
formacéo de professores e articulacéo intersetorial na implementacéao
das Politicas Publicas. No capitulo V, fica decretado que:

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacao
especial passa a integrar a proposta pedagégica 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
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articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais
desses alunos (BRASIL, 2008).

No Brasil, as Politicas Publicas estdo assumindo um papel
fundamental de conquistas de direito das 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 Educagdo Especial e para a Educacédo
Inclusiva. Temos que efetivar esforgos para que realmente algo
acontega e o0 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 mudancga nas
praticas pedagdgicas ndo basta para reconhecermos o aluno
incluido. Segundo Forgiarini (2013, p. 55), “faz-se, refletir sobre
0 papel da escola no processo inclusivo e, assim, verificar como
acOes 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 Alves (2011, p. 27), “temos
gue ter a clareza de que precisamos de melhores solugdes 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 0 compromisso de uma escola de
gualidade se efetivem.

Na compreensdo de Rozek (2010), 0 momento exige uma
atuacdo da escola e dos profissionais que estdo envolvidos no
processo educacional. Faz-se necessario refletir sobre as compre-
ensBes em relacdo ao processo inclusivo, a fim de modificar as
escolas com as quais nos deparamos na atualidade, instituicbes
que ainda atentam primeiramente na deficiéncia e depois no sujeito.
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Muitas sdo as investigagOes acerca da Educacdo Especial
gue causam constantes debates e discussdes. Com a finalidade de
promover o entendimento e a identificacdo de conceitos que
abrangem essa tematica, € de suma importancia o reconhecimento
dos seguintes termos: Educacdo de excepcionais, Educacio
especial, Escola inclusiva, Inclusdo, Inclusdo escolar, Educagéo
inclusiva e Perspectiva inclusiva.

Ao longo de nossa trajetdria histérica, a Educacao Especial
foi tratada como acéo de segunda ordem, havendo um distancia-
mento entre ela e as instituigdes de ensino regular por se tratar de
uma tematica com preocupaces voltadas ao assistencialismo. A
LDBEN, em seu artigo 88, refere que a educacéo dos excepcionais
receberia atendimento especial. Naquele periodo, vivia-se em uma
realidade em que ndo se reconhecia os sujeitos em sua diversidade.
A escola e o sujeito com deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais viviam distantes. Na verdade, parecia ndo haver relagéo
entre eles. Assim, buscando conhecer as terminologias usadas em
uma estrutura linear de avangos, apareceram questdes impactantes
relacionadas & agdo de humanizar. O ato de pensar sobre essa
realidade implica fortemente nossa formacéo 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
0s objetos do mundo fisico, outros seres humanos,
instituicBes, ideias, concepgdes, atividades e outras

situacBes que encontra na sua vida cotidiana de
relacGes.

Dessa forma, de nada adianta modificar a terminologia e a
prética 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 utili-
zados em nossas politicas até a chegada da Politica Nacional de
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Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL,
2008), brevemente serdo retomados o0s subtitulos do percurso dessas
nomenclaturas.

Quanto a educacdo de excepcionais, identifica-se que seu
significado estd voltado ao sujeito “anormal”, que apresenta
deformacdo fisica ou insuficiéncia de uma funcéo fisica ou mental,
uma deficiéncia. A partir desse entendimento, e pela abrangéncia
do sentido da palavra, a educacdo para criangas excepcionais
acontecia de maneira diferente, pois elas ndo eram vistas como
iguais aos outros, justamente por lhes ser atribuido o conceito de
excepcionais, estampado na nomenclatura de “normais” e “anor-
mais”. 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 sdo 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 esse desrespeito as diferengas desde meados do
século XIX, e isso se perpetua até hoje. Kassar (2011) descreve
em seus estudos que, mesmo tendo-se conhecimento de registros
de matriculas de estudantes com deficiéncia em escolas privadas
e estaduais, desde o final do século XIX, as institui¢des especializadas
surgem como referéncia para o atendimento a sujeitos com
deficiéncia sem nenhum destaque para as demais instituicbes de
ensino regular.

Nesse descompasso dos direitos humanos, 0s sujeitos
anormais viviam a margem da sociedade por serem “incapacitados”,
“deficientes”, “invalidos”, condi¢des que se acreditava serem
imutaveis (MAZZOTTA, 1973). Conforme consta em nossa
historia, algumas agdes assistencialistas demonstravam atengdo
em beneficio do sujeito com deficiéncia, aproximando-o da relacéo,
do cuidado, da protecéo.
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Evidentemente toda relacdo social se faz presente em cada
ato. Proteger ndo € integrar. H4, porém, de 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 producao médica industrial”. Ou seja, quando temos pessoas
gue 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, é oportuno relatar que, do ponto de vista
educacional, os sujeitos com deficiéncia necessitam ser vistos
como individuos, com suas diferencas e limitac6es, como todos
os seres humanos e nao por uma classificagdo de “normais” e
“anormais”.

Pensar a Educacédo Especial, hoje, é ter o conhecimento de
seu percurso historico. Em 1854 atestaram-se importantes indicadores
ao atendimento escolar especial dos portadores de deficiéncia.
Em 1874 surgiram institui¢Oes para realizar o atendimento aos
sujeitos com deficiéncia; em 1950 muitas institui¢oes especializadas
foram criadas para atender a essa demanda.

A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, no seu artigo
nove, delimitou que os estudantes da Educacdo Especial eram
sujeitos que apresentavam deficiéncia fisica ou mental ou atraso
quanto a idade. Em decorréncia desse entendimento, ficou sob
responsabilidade da Educacéo Especial o atendimento a criancas
sem a necessidade do parecer de deficiente. Nesse mesmo periodo
temos a criagdo do Centro Nacional da Educagdo Especial
(CENESP).

A Educacéo Especial consolidou-se como modalidade de
educacdo a partir da década de 90 e foi oferecida preferencial-
mente na rede regular de ensino para estudantes com deficiéncia,
Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas habilidades
(BRASIL, 1996). Idealizar a Educacéo Especial como modalidade
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é importante, mas deve-se ter o compromisso de analisar a
educacdo como uma s, ndo podendo 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 a quem teria o
compromisso com a Educacéao. Coube a cada pais a responsabilidade
de assegurar a educacdo para todos. Em 1994, através do documento
Politica Nacional de Educacdo Especial, fundamentado nos
principios de normalizag&o, fica constituido o impedimento para
incluso educacional e social. O atendimento em Educacao Especial
deveria acontecer em escolas e classes especiais, atendimento
domiciliar, classe hospitalar ou sala de recursos, e 0 acesso do
sujeito com deficiéncia a rede regular de ensino estaria condicionado
as condic@es do sujeito.

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

Mudancgas conceituais aconteceram, ou seja, percebe-se
um processo de reflexdo quanto as questfes voltadas ao efetivo
direito de todos a educacdo. Com avancos e tropecos, por muitos
anos a Educacéo Especial foi a forma mais adequada para o
acolhimento de estudantes com deficiéncia ou aqueles que ndo se
adaptavam & estrutura rigida do sistema de ensino (BRASIL, 2008).

Nesse cenario, a Educacdo Especial foi ampliando espaco
para novos conceitos e perspectivas, visando a instituir o compro-
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misso de uma educag&o para todos, sem discriminacéo de nenhuma
espécie. Mazzotta (1982) refere-se aos objetivos da Educacdo
Especial, por estes estarem alicercados na igualdade de oportunidades
e atendimento que respeitassem as diferencas individuais e as
necessidades educacionais de cada aluno. O autor afirma, ainda,
gue na ideia basica de uma educacdo para todos ndo se deve
perder “[...] a responsabilidade de todos aqueles que atuam neste
campo, no sentido de ndo permitir que essa ideia seja destruida
pela confusdo e controvérsia” (MAZZOTTA, 1982, p. 11). Ainda
gue por caminhos diversos, € preciso ndo perder de vista a
premissa bésica dessa ideia.

Sendo de responsabilidade social, os dizeres de Mazzotta
defendem a proposta de atendimento adequado para todos os
individuos. E oportuno salientarmos que, ao se refletir sobre o
desenvolvimento da escolarizacdo dos alunos excepcionais e da
Educacdo Especial no Brasil, a ideia do século XXI continua
buscando a integracdo fisica, funcional e social do individuo.

A verdadeira funcgdo de se pensar sobre essa trajetoria ndo
deve ser encontrar a melhor nomenclatura, mas sim criar condicoes
de préticas satisfatorias para o desenvolvimento da qualidade do
ensino e respeito a subjetividade. Concordamos com Forgiarini
(2013) quando este se refere a relagdo da Educagdo Especial com
a proposta inclusiva nas escolas regulares.

Nesse contexto, a Politica Nacional de Educagéo Especial,
na perspectiva da Educagéo Inclusiva, reafirma o amparo ao direito
a diferenca, na igualdade de direitos. Segundo Mantoan (2011, p. 5),
“[...] aimplantacéo da Politica de Educacéo Especial na perspec-
tiva 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 a
construcdo do conhecimento de todas as pessoas inseridas nesse
processo.
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Esse movimento, como ja foi esclarecido, acontece no
ambito internacional. Trata-se, portanto, de acBes que envolvam
mudancgas no modo de pensar e agir. Baptista e Jesus (2011, p.
37) declaram: “No que se refere a agdo pedagogica, o desafio da
inclusdo tende a reavivar nossa necessidade de qualificar a
intervengdo, fazendo da mesma um ato investigativo”.

Com o passar do tempo, e por meio de muitas lutas e
incansaveis empenhos pelos direitos humanos, inicia-se o dilogo
mundialmente conhecido de uma educacéo para todos (UNESCO,
2009). Convém-nos 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 individualidade. No ambito
escolar, surge um grande desafio: aceitar “todos”. Segundo o
Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei Federal n® 8.069, de
13 de julho de 1990 (BRASIL, 1990):

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 condigBes para 0 acesso e perma-
néncia na escola; 11 — direito de ser respeitado por
seus educadores; Il —direito de contestar critérios
avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares
superiores; 1V — direito de organizacéo e participagdo
em entidades estudantis; V — acesso a escola publica
e gratuita proxima de sua residéncia. Paragrafo
anico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia
do processo pedagégico, bem como participar da
definicdo das propostas educacionais. Art. 54. E
dever de o Estado assegurar a crianga e ao
adolescente: | —ensino fundamental, obrigatério e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria; 11 — progressiva extensdo
da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
111 — atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino.
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Enriguecemos a consideracao do Estatuto da Crianca e do
Adolescente citando a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008), em que ha
um documento de extrema importancia, citado anteriormente,
elaborado por representantes de alguns estados brasileiros. Vale
registrar que esse documento auxilia, de maneira geral, a
compreensdo de como se constituiu a Educacgéo Especial para a
perspectiva inclusiva.

Como aponta a Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da Educag&o Inclusiva (BRASIL, 2008), a Educagéo
Especial passa a agregar-se a proposta da escola regular, requerendo
um atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos
com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagéo.

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

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

Conforme Forgiarini (2013), a incluséo escolar deve ser
uma acao bem quista aos olhares e as préaticas educacionais, a fim
de superar a segregacao existente em nossa historia. Considera-
se que a inclusdo é uma possibilidade para o aperfeicoamento da
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escola, beneficiando todos que nela estdo. Dessa maneira, todos
sdo chamados para essa responsabilidade.

Nessa 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 pedagdgicos, na democratizacdo das aprendizagens, na
formagé&o de professores bem como nas diferentes metodologias
e praticas criativas. Esse abarcamento, por meio de um envol-
vimento 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 (2010a, p. 63) aponta que: “Quando escolas
decidem elaborar projetos politicos-pedagdgicos de orientacéo
inclusiva, produzem propostas que contém apostas na possibilidade
de que todos possam aprender, embora sejam diferentes em seus
ritmos e estilos de aprendizagem”.

Conforme a autora, as escolas decidem pela perspectiva
inclusiva e, dentro desse contexto, espera-se que a legislacéo néo
fique em primeiro lugar. O intento dessa constatacdo é que ndo
ha o direito de escolha: os fundamentos ideoldgicos basearam-se
na busca do olhar para o outro, pois se sabe que, de fato, a
inclusdo é de responsabilidade coletiva. Mendes et al. (2010, p.
106) afirmam que:

A despeito das evolugBes no discurso, na atualidade
constata-se que, para uma estimativa de cerca de
seis milhdes de criancas e jovens com Necessidades
Educacionais Especiais, cerca de 800 mil matriculas,
considerando o conjunto de todos o0s 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 necessi-
dades educacionais especiais esta fora de qualquer

tipo de escola. Tal quadro indica muito mais uma
exclusdo escolar generalizada dos individuos com
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necessidades educacionais especiais na realidade
brasileira, a respeito da retérica anterior da integracao
e da atual incluséo escolar.

Essa afirmacdo traz um desafio ainda maior: incluir um
aluno com suas diferencas no ambito escolar. Segundo Lago (2007),
na perspectiva de incluir compreendem-se agdes de aprendizado
e de interagOes e transmissdes sociais entre criangas de outro
modo. Piaget (1973, p. 28) evidencia inimeros beneficios nessa
transmisséo social entre o ser humano quando afirma que:
[...] se a transmissdo social acelera o desenvolvi-
mento mental individual, é porque entre uma
maturagdo organica que fornece potencialidades
mentais, mas sem estruturagdo psicolégica feita, e
uma transmisséo social que fornece elementos e o
modelo de uma construgdo possivel, mas sem impor
esta Ultima num modelo acabado, hd uma construcéo
operatéria que traduz em estruturas mentais as
potencialidades oferecidas pelo sistema nervoso;
mas ela s efetua esta traducdo em funcdo de
interacBes entre os individuos e, por conseguinte
sob a influéncia aceleradora ou inibidora dos
diferentes modos reais destas interacdes sociais.

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

Portanto, no atual contexto educacional héa segregacéo. A
nomenclatura Educacéo Inclusiva, que em diversos momentos foi
referida, ignora a funcdo na qual a educacgéo se constitui em uma
sociedade. Se realmente a sociedade inclui, iSSo necessariamente
ndo precisa ser dito, pois a sociedade é para todos. Andreozzi (2006)
relata a importancia de refletir sobre além do que é apresentado
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atualmente. Ndo se trata apenas de alterar nomes e nomenclaturas,
mas de repensar o que estamos fazendo para que o ensino de nossas
escolas saia do fracasso. A autora afirma que, ao propor uma
Educacéo Inclusiva, nos deparamos com a exclusdo nas escolas,
mesmo que ndo seja dito explicitamente, “o que justifica o discurso
de educacéo inclusiva é o fato de que a educacao na modernidade
n&o inclui socialmente os sujeitos, conforme propunham os ideais
das revolugdes burguesas” (ANDREOZZI, 2006, p. 50).

O sentido da segregagéo aponta para o fato de que todas as
escolas recebem estudantes em diferentes contextos e necessidades
educacionais especiais. Quando isso ndo acontece, a visdo de
inclusdo escolar se torna inexistente. Percebemos 0 compromisso
das escolas de resgatar principios fundamentais para o desenvol-
vimento 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 (2010a, p. 93) considera que:

Para traduzir esse compromisso sugere-se que a
comunidade da escola pense e repense a sociedade
gque temos e a que queremos, em como a escola
estd, 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 concepcao de educacdo para a
paz e para solidariedade entre os homens.

A escola é um espago de inimeros aprendizados, assim
sendo, a diversidade humana oriunda das relacGes permite o
desenvolvimento da ética, do respeito e da solidariedade. Para
Mantoan (2013, p. 103), “as escolas de nivel basico t¢ém um papel
inestimével e imprescindivel na formacgdo dos cidaddos deste e
de todos os séculos dos séculos”. Num lugar de distanciamento
e exclusdo, é importante permitir a necessidade de conceber

107 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino



diferentes propostas de problematizacéo e participacéo de todos.
Um dos pontos sdo os valores humanitarios que beneficiam suas
relacdes. Para a autora, um ensino de qualidade esta pautado na
solidariedade, na cooperacao e no 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 agdes, preservando o outro: “O ensino inclusivo se
propbe a explorar talentos, atualizar possibilidades, desenvolver
predisposicdes naturais de cada aluno” (MANTOAN, 2015, p.
105). Sob o prisma do ensino inclusivo, a escola € um cerne de
mudancgas e, nesse sentido, a incluséo é um efeito da transformacéao
do ensino regular.

Faz-se conveniente chamar atencdo para oS escritos de
Rozek e Viegas (2012, p. 45), ao declarar que “[...] a abordagem
da escola inclusiva considera a reestruturacéo da escola em termos
pedagogicos, especialmente metodol6gicos e conceituais para
atendimento das necessidades educacionais especiais de qualquer
aluno matriculado”. Em consideracéo a essa citagdo, cabe a nds
destacar que, além da proposta da escola inclusiva, o desen-
volvimento de préaticas pedagogicas e orientagdes inclusivas
(CARVALHO, 2010b) evidenciam importantes movimentos
educacionais.

Assim, buscando conhecer a trajetoria da Educacéo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva, as leituras realizadas
contemplam o enfoque pertencente a este estudo. Desse modo,
conforme afirma Macedo (2005, p. 22), “[...] a educacéo inclusiva
supde, sobretudo, uma mudanga em nds, em nosso trabalho, nas
estratégias que utilizamos no trabalho, nos objetos na sala de
aula, no modo como organizamos o espaco e o0 tempo na sala de
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aula”. Nesse contexto, a escola comum se torna inclusiva quando
reconhece que todos aprendem de maneiras diferentes.

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
diaa dia da escola, préticas excludentes e segregadas séo frequentes.
E oportuno salientar que, para qualquer mudanca, a presenca de
todos os envolvidos constitui um espago de crescimento.

J& ndo cabe mais o enfoque no despreparo de nosso ensino
guanto ao comprometimento das a¢fes em nossas escolas. Viver
esse periodo viabiliza um reconhecimento de respeito a todos.
Para efetivacdo desse propésito, comunga-se com as ideias de
Rogalski (2010), o qual atesta que a educacdo € um processo
dindmico e flexivel que permite que as pessoas interajam umas
com as outras a fim de desenvolver suas potencialidades. Esse
tipo de experiéncia faz com que o individuo se desenvolva
integralmente como ser humano. Mantoan (2006) salienta que
reconhecer o outro como “o diferente” ndo basta, porque esse

outro ¢ sempre “um outro” e nao “o mesmo”.

Estudantes com necessidades educacionais especiais
e/ou deficiéncias em diferentes perspectivas

Ao analisarmos a relacdo da permanéncia dos sujeitos da
Educacédo Especial em escolas comuns, percebe-se, nas palavras
de Rozek e Viegas (2012), um entendimento coerente diante da
realidade atual. Segundo a autora, “[...] obviamente, entende-se
que em alguns casos especificos, h4 necessidade de atender as
demandas de Educacdo Especial dos individuos em espacos que
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contemplem as suas caracteristicas especificas [...] com intervencoes
individualizadas” (VIEGAS, 2012, p. 45).
Piaget (1964, p. 4), afirma que:

O desenvolvimento mental € uma construgao
continua, comparavel da edificacdo de um grande
prédio que, a medida que se acrescenta algo, ficara
mais sélido, ou a montagem de um mecanismo
delicado, cujas fases gradativas de ajustamento
conduziram a uma flexibilidade e uma mobilidade

das pecas tanto maiores quanto mais estavel se
tornasse o equilibrio.

Com base nos estudos do campo tedrico sobre o desenvol-
vimento do sujeito, fundamentado na Teoria da Epistemologia
Genética de Piaget, o conhecimento se d& por meio da construcao
de estruturas cognitivas. E por meio dessas estruturas mentais que
0 estabelecimento das relagdes ocorre. Para Piaget (1993, p. 11):

Cada crianca constroi, ao longo do processo de
desenvolvimento, o seu proprio modelo de mundo.
As chaves principais do desenvolvimento mental
da crianca sdo: a) A propria acéo do sujeito. b) O
modo pelo qual isto se converte num processo de
construcdo interna, isto é, de formagdo dentro de

sua mente de uma estrutura em continua expansao,
que corresponde ao mundo exterior.

Nesse contexto, o conhecimento do sujeito varia conforme
ele explora a realidade através da agdo. Piaget, em toda a 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 pressupde a interagdo com o
organismo e com 0 meio. A partir do movimento de condutas
reflexas, a crianca desenvolve, nessa interacdo, habitos, reagdes
circulares e esquemas de acdes que permitirdo o desenvolvimento
posterior das estruturas cognitivas. Jean Piaget elaborou a Teoria
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da Epistemologia Genética para explicar a Génese do Conhe-
cimento, teoria que abrange um estudo das origens do conhecimento
desde o nascimento até o pensamento formal. Piaget, por meio
de sua caminhada de investigacgdo, procurou entender como o ser
humano pensa. Em acordo com esse referencial tedrico, pretende-se
demonstrar que o desenvolvimento do sujeito, para o autor,
acontece de forma evolutiva.

Em suas pesquisas, Piaget apresenta o desenvolvimento do
individuo por meio de quatro estagios: sensdrio-motor, pré-
operatorio, operatorio concreto e operac¢des formais. No primeiro
estagio, que varia de 0 a 2 anos de idade, o sujeito tem esquemas
de acBes elementares, 0s quais se enriquecem e ficam complexos
a medida que o conhecimento prossegue. Nesse periodo o bebé
exercita o reflexo de succéo e, a partir desse reflexo, a assimilagdo
dos objetos generaliza-se até o nascimento das condutas diferen-
ciadas. Criangas com alguma necessidade especial e/ou deficiéncia
podem apresentar limitacGes estruturais, como dificuldades de
coordenar esquemas de agdo para alcancar objetivos desejados e
resolver situagdes-problema (MANTOAN, 1997).

Piaget considera que qualquer estimulo para atuar deve ser
assimilado pelo organismo. Esse processo de assimilacdo designa
a acdo do objeto, assim como a acomodagdo designa a agéo do
sujeito. A acdo que acontece nesse periodo é inseparavel de um
ato de assimilagdo e apresenta esquemas primarios e secundarios
que tendem a solidarizar-se ou combinar-se cada vez mais a partir
do momento que 0s esquemas se tornam mais flexiveis e complexos.
Por exemplo: 0 esquema de sugar corresponde ao saber sugar,
independentemente do que é sugado. Os novos esquemas de agdes
resultam sempre dos anteriores, de maneira que implicam as
coordenaces presentes.

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

De acordo com Piaget (1964), o processo de assimilacdo e
acomodagcdo resulta na adaptagéo, que ocorre sempre que 0 orga-
nismo se transforma em relacdo ao meio. H&4 um interjogo dos
mecanismos de acomodacdo e de assimilagdo. A crianca nesse
estagio utiliza-se da propria realidade e de instrumentos perceptiveis
e motores para desenvolver sua inteligéncia essencialmente
individual e puramente vivida no presente, pois ainda nao
desenvolveu a funcdo simbdlica. E notdria a importancia das
relacBes e das trocas sociais com os pais, adultos e pares.

Piaget (1966) descreveu em seus estudos, juntamente com
Barbel Inhelder, que o sujeito poderia apresentar uma “‘construcao
mental inacabada”, mas os estigios seriam sucessivos durante o
desenvolvimento, proporcionando sua continuidade. Nesse sentido,
Piaget e Inhelder (1966) descrevem que o que se diferencia de
sujeito para sujeito com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncia é a velocidade do ritmo de construcdo das estruturas
do conhecimento, e se deve observar caso por caso.

A representacdo mental, decorrente da fungdo simbdlica,
esta ausente no periodo sensério-motor e o seu surgimento marca
a transicdo para o segundo estadio, o pré-operatorio. O surgimento
de fungdo simbolica torna possivel a aquisigdo da linguagem e
dos signos coletivos. Tendo em vista que estamos nos referindo
aos sujeitos, pode-se pensar como ocorre essa aquisi¢do da linguagem
com criancas surdas. Coll et al. (2004, p. 177) afirmam 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 criangas surdas, quando os pais utilizam
sinais, essa aquisicao acontece de forma esponténea e que a relagdo
que existe entre a crianga surda e a crianca ouvinte é semelhante
na questdo linguistica em virtude da linguagem falada da familia.
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Uma das condutas dessa fase é a imitagdo, que, segundo
Piaget (1964), resulta de uma constante assimilagdo dos modelos
e esquemas suscetiveis de se acomodarem. Ele destaca a diferenga
entre a imitacdo na presenca de um modelo e a imitacdo diferida,
na auséncia dele. Na obra “A Formagio do Simbolo na crianga”,
Piaget (1978, p. 81) afirma que “[...] a imitacdo desliga-se da acdo
atual e a crianga torna-se capaz de imitar interiormente uma série
de modelos, dados no estado de imagens ou de esbogar atos. A
imitagdo atinge assim os primoérdios do nivel representagdo”.

No inicio, a atividade representativa é limitada, pois as
relagcBes importantes entre a crianca e o objeto comecam pelo eu
(egocentrismo) e se caracterizam pela auséncia de diferencia¢éo
e coordenagdo de pontos de vista. O sujeito fica centrado no seu
préprio “eu”. O pensamento que a crianga apresenta caracteriza-
se por um pensamento egocéntrico focado em suas centragdes.

A descentracgdo gradual da assimilagéo egocéntrica é visivel
nos jogos simbolicos nesse periodo e em unido com a imitacdo
representativa. Essa descentracdo do pensamento infantil é
intermediaria ao pensamento operatorio, o que Piaget chama de
pensamento intuitivo. O autor destaca trés fases desse processo:
na primeira, 0 pensamento é pré-conceitual, a crian¢a ndo consegue
reunir os objetos a ndo ser por duplas ou por pequenos conjuntos,
sem seriagdo nem correspondéncia serial; na segunda, a crianca
ja encontra tanto a ordem quanto a correspondéncia serial, mas
apresenta duvidas quando destroi a figura que acaba de construir;
e na terceira, a operatdria, percebe no estagio seguinte, quando a
correspondéncia é conseguida e a equivaléncia se conserva,
quaisquer que sejam as transformagdes da figura. A imitagdo, nesse
periodo, da-se na representacdo figurada do modelo que precede
sua copia. Como j4 referido, a imitacao diferida & qual Piaget se
refere é a acdo que ndo necessita do objeto para imagina-lo ou
desenhé-lo.
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Essas caracteristicas aparecem junto ao jogo simbdlico e a
aquisicdo da linguagem. Nesse momento, 0 jogo simbolico é
fundamental para o jogo infantil, pois & com isso que a crianga
encontra condic6es de perceber o significante e suas significacdes
(do significado). Esse significado no jogo permite a crianga reviver
suas experiéncias passadas.

Diante dessas possibilidades de desenvolvimento, pode-se
facilitar o convivio das diferencas. Atraveés 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 diferenciagéo progressiva e o
produto da assimilagdo dissociando-se da acomodagao
antes de se reintegrar. Nas formas de equilibrio

permanente que dele fardo seu complemento ao
nivel do pensamento operatorio ou racional.

De acordo com a fungdo semidtica, temos 0 pensamento
da acdo e a criacdo de alguma forma de representagdo. Piaget
(1964) afirma que a linguagem ja esta elaborada socialmente e
contém um conjunto de instrumentos cognitivos a servi¢o do
pensamento. A linguagem também comporta uma ldgica da qual
ndo constitui uma origem, mas se pode dizer que é estruturada
por ela. A medida que a crianga cresce, a linguagem evolui. Nesse
estagio, observa-se que a crianca, muitas vezes, fala sozinha
enquanto brinca. Essa acdo com a verbalizagdo s&o esquemas
verbais que passam gradativamente do pensamento explicito para
0 pensamento interiorizado.

Cada acdo realizada significa a coordenacao de esquemas
adquiridos anteriormente. A acdo do desenho € uma delas. A
crianca, no inicio desse estagio, faz garatujas quando Ihe oferecem
materiais para desenhar e progressivamente a imagem mental é
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colocada no papel. Para Piaget e Inhelder (1966), a criacdo grafica
evolui a partir da repeticdo de meméria de um modelo.

A crianca realiza movimentos de imitacao e repeticao dos
movimentos dos adultos. Conforme Luquet (1969), o desenho
passa por quatro fases de evolucdo: a primeira é denominada
realismo fortuito, quando acontece uma descoberta do desenho
durante sua producdo; segunda é o realismo gorado, quando a
crianca tenta imitar algo que ficou em sua memaria, mas ainda fora
do contexto; em seguida, o realismo intelectual, quando a crianga
desenha atributos conceituais do modelo, ndo se preocupando com
0S aspectos visuais; por volta dos oito ou nove anos, ocorre a
guarta fase, que ndo acontece nesse estagio, mas no seguinte, que
é o realismo visual, quando ha a descoberta da perspectiva e 0
desenho deixa de apresentar o que é visivel.

Nesse periodo, nota-se a auséncia de nog¢oes de conservagao.
Por volta dos seis anos, a crianga demonstra perceber os principios
de contagem, mas ainda ndo é capaz de demonstrar um pensamento
reversivel. Para Piaget (1964), o desenvolvimento intelectual € um
processo temporal. No que se refere ao desenvolvimento de criangas
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 o difere é o tempo. Frente a essa afirmagcdo trazida pelo autor,
pode-se destacar a importancia de valorizar as potencialidades do
aluno e suas conquistas infinitas.

Em cada estdgio do desenvolvimento, a crianga amplia suas
relagdes, possibilitando, assim, sua evolugdo. Piaget (1971) afirma
que o processo de construcao do numero € paralelo ao desenvolvi-
mento da lIdgica e que o nivel pré-légico corresponde ao periodo
pré-numérico. Assim como todas as condutas adquiridas nesse
estagio, o inicio do processo de construcdo do nimero esta presente
nesse periodo.
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Conforme Golbert, Miller e Moraes (2007, p. 95):

Durante o periodo pré-operatorio, 0 pensamento
recai sobre colegdes sincréticas, simbolizadas por
exemplares. N&o ha ainda, nocéo de nimero, pois
a cardinalidade e o principio da abstragdo ndo
estdo elaborados. Ja a intuicdo, que nada mais é do
que pensamento com imagem, visa sobre confi-
guracdes de conjunto, dando lugar a progressiva
quantificacdo e aos primordios da representacdo
numeérica.

Quando apresentamos conjuntos para as criancas, exercitamos
seus pensamentos sobre o nimero ao desconsiderar a “proprie-
dade de nimero”, com varios conjuntos, bem como abstrair a cor
e outras propriedades. Nesse momento, quando esses esquemas
se consolidam no pensamento da crianga, temos o surgimento do
que Piaget (1964) chama de Abstracdo Empirica: a crianga focaliza
apenas em uma propriedade do objeto e ignora as demais.
Quando a crianga faz a abstragdo do nimero, temos o que Piaget
(1964) caracteriza como Abstragdo Reflexiva, que envolve a
construgdo das relagdes entre os objetos. O autor (1964) afirma
que no ambito da realidade psicoldgica da crianca ndo € possivel
que um dos tipos de abstracdo exista sem que outro esteja presente.

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

A crianca ndo poderia construir uma relacéo
diferente se ndo pudesse observar propriedades de
diferenca entre objetos. Da mesma forma, a relacéo
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 légico matematico que

possibilitasse relacionar novas observagdes com
um conhecimento ja existente. Para perceber que um
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peixe é vermelho, a crianga necessita possuir um
esquema classificatério.

Esse esquema classificatorio faz com que o sujeito
diferencie o vermelho das demais cores, assim como o peixe de
todos os outros objetos que ja viu. Com base nessa afirmativa, a
abstracdo reflexiva ndo pode acontecer isoladamente. Uma fica
interligada a outra para surgir o nimero: a abstracdo empirica e a
abstracdo reflexiva. Mesmo quando o sujeito est4 aprendendo
pequenos numeros, ele prosseguird para maiores, e € evidente
que, com a abstracdo empirica, fica dificil que os niUmeros sejam
apreendidos pela abstragdo reflexiva, entendendo, assim, sua
estrutura numeérica.

Por volta dos seis ou sete anos essa modificagdo pode ser
observada quando a crianga comeca a operar em pensamento.
Inicia-se o terceiro estagio, chamado operatorio concreto. E nesse
estagio que se nota a redugdo da fantasia, tanto no jogo como na
compreensdo do real, a utilizago crescente de procedimentos e
a busca por respostas decorrentes de estruturagdo logica. Golbert,
Miiller e Moraes (2007) acrescentam que, em torno dessa idade,
0 pensamento atinge maior mobilidade e reversibilidade e o
sujeito chega as operacdes mentais. Para Piaget (1971, p. 183),
“[...] as operagdes tais como a reunido de duas classes ou adi¢éo
de dois numeros sdo acbes escolhidas entre as mais gerais
interiorizadas e reversiveis. Nunca sdo isoladas, porém coordenadas
em sistemas de conjuntos”.

As acdes que o individuo realiza consistem em transformacoes
reversiveis. A reversibilidade ¢ a inversdo de toda a operacao. Nesse
periodo, a crianga supera 0s esquemas adquiridos anteriormente
para poder raciocinar de forma légico-matematica, torna-se capaz
de identificar, classificar, seriar, estabelecer correspondéncia
termo a termo e, consequentemente, fazer conservacdes e usar e
compreender 0s nimeros. Piaget (1971) explica que a nogdo do
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nUmero sera construida quando a crianga reconhecer os conjuntos
e 0 progresso dessa acdo. Nesse estagio, a crianca, apés ter
construido o conhecimento I6gico-matemaético, consegue repre-
sentar por meio de simbolos ou signos.

A seriacdo operatoria deriva de correspondéncias seriais
de duas ordens. A classificagdo se constitui a partir de esquemas
sensorio-motores, abrangendo outras diferentes etapas. Piaget
(1971) destaca as trés etapas: a primeira é a da distribuicdo dos
objetos a partir de diferencas individuais, mas justapondo-os
espacialmente em fileira; a segunda forma pequenos conjuntos
sem forma espacial que podem diferenciar-se em subconjuntos;
e, por volta dos oito anos, acontece a terceira etapa em que ha a
classificacdo operatdria.

O ndmero surge para a crian¢a por meio das conexdes de
seriacdo e inclusdo de classes. Nesse estagio a ela necessita de
experiéncias concretas para realizar as suas agoes. Para Piaget, a
natureza do nimero é estabelecida em uma distingdo entre dois
tipos de conhecimento légico-matematico. O conhecimento
fisico é 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, ha um exemplo de pensamento
l6gico-matematico. Esse pensamento ao qual Piaget se refere é o
pensamento mental, e o sujeito adquire-o por volta dos 12 anos,
quando ingressa ao proximo estagio, o das operacdes formais.

Nesse periodo, 0 sujeito raciocina ndo somente pelo real,
mas pelo possivel, pensando a partir de hip6teses, o que constitui
o raciocinio hipotético dedutivo. Piaget (1965, p. 48) aponta que
“[...] a primeira caracteristica das operacGes formais é a de poder
recair sobre hipoteses e ndo mais apenas sobre os objetos”.
Adquirindo essas estruturas, nesse periodo, o adolescente utiliza
a combinatéria que permite juntar entre si objetos, fatores ou
nocoes de proporcdes e raciocinar sobre os problemas dados,
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levando-os a superporem as operagdes elementares a um novo
sistema de operacBes proporcionais. Nessa construcdo, observa-
se a consisténcia de operagdes de classes e nimeros. Por meio
disso, resultam as invers@es e reciprocidades.

Todas as mudancas de perspectiva sdo essenciais tanto do
ponto de vista afetivo quanto do ponto de vista cognitivo. Além
de as estruturas do pensamento avangarem, a pré-adolescéncia
apresenta uma aceleracdo do crescimento fisioldgico bem como
uma dimensdo a mais na maneira de lidar com as situacfes de
valores ideais ou supraindividuais.

Nesse momento, 0 adolescente apresenta capacidade de
formar esquemas conceituais abstratos como amor, democracia,
fantasia, justica, esquemas e operagdes mentais que seguem
principios da logica formal. E nesse estagio que o adolescente
torna-se consciente de seu proprio pensamento. E preciso,
contudo, reconhecer que sujeitos com necessidades educacionais
especiais e/ou deficiéncias desenvolvem sua autonomia em seu
tempo e conforme suas possibilidades.

Conforme Piaget (1971, p. 131):

A ordem de sucessdo é constante, embora as
idades médias que caracterizam possam variar de
um individuo para o outro. O desenrolar dos estadios
é, portanto capaz de motivar aceleragBes ou atrasos,
mas a ordem de sucessdo permanece constante
nos dominios. Cada estadio é caracterizado por

uma estrutura de conjuntos em funcéo da qual se
explicam as principais reacGes particulares.

Baseados em dados citados anteriormente, podemos afirmar
que os estagios descritos auxiliam o reconhecimento de como
acontece o desenvolvimento do sujeito. Nesse momento, nao
buscamos trazer para o sujeito a nomenclatura de uma neces-
sidade ou de uma deficiéncia especifica. Inhelder e Piaget (1966)
contribuiram para este estudo por meio de suas investigacdes: 0s
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adolescentes, aos 13 e 14 anos, com limites superiores ao da
deficiéncia mental estagnaram o seu desenvolvimento cognitivo
no estagio operatdrio e em nenhum dos sujeitos houve manifestaco
do funcionamento cognitivo para nivel formal.

Conforme estudos de Piaget, um conhecimento tem sempre
por base outro conhecimento. Mantoan (1997, p. 122) aponta, por
meio de seus estudos sobre Piaget, que “[...] 0 conhecimento vai
sendo sintetizado pouco a pouco, pela integracdo com os anteriores
e que cada sujeito deve ser respeitado na sua autonomia intelectual”.

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

Assim, faz-se necessario contextualizar todo o desenvolvi-
mento do individuo em uma dimens&o geral. E, portanto, em termos
de conhecimento sobre o desenvolvimento, que remetemos a
importancia deste capitulo. Conhecer o individuo é entender em
gue momento do desenvolvimento ele esta do ponto de vista
bioldgico. Quanto mais conhecemos, melhor atuamos. Sendo assim,
compreender o desenvolvimento do sujeito, seu comportamento
e potencial, é fundamental para entender o seu funcionamento.

A partir da perspectiva piagetiana, sentimos a necessidade
de acrescentar a abordagem sdcio-historica para colaborar na
analise dos dados e na contextualizagdo do tema em questao. Nesse
ponto de vista, temos a inteng&o de incluir as ideias de Vygotsky
(2012) por ser uma teoria indispensavel quando tratamos de estudos
voltados a criangas com deficiéncia, na busca por compreender
as questdes de interacdo social e relacdes afetivas do sujeito bem
como a analise psicogenética do desenvolvimento (SARMENTO,
2008).
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Vygotsky aprofundou seus estudos na area da Psicologia
em um momento significativo no contexto vivido na Russia.
Pensando em tudo o que acontecia naquele periodo, a constituicao
de uma nova ideia de homem se fazia necessaria. Diante da
revolucdo 1917, a Psicologia contribuiria para a analise dos
problemas que aconteciam com o ser humano. A Psicologia
estava sempre muito presente na vida do autor bem como a
escolha por demais interesses, como Historia, Filosofia, Direito
e Medicina. Seu envolvimento maior foi para as areas pedagdgica,
estética e psicoldgica. Desde muito cedo, aos quinze anos, Vygotsky
era considerado um pequeno professor.

O autor demonstrava clareza e determinacdo em seus
estudos. Seus objetivos estavam voltados a elaboracdo de uma
Psicologia que compreendesse 0 ser humano e isso deu-se por
meio da relacdo bioldgica e do contexto histérico-cultural
(SARMENTO, 2008). Blanck (2003), ao escrever o prefacio do
livro “Psicologia Pedagdgica” (VYGOTSKY, 2003), explica que
Vygotsky foi um psicélogo evolutivo e educativo, mas além de
sua principal funcéo, atuou como:

[...] brilhante critico literério e artistico, psicdlogo
da arte, estudioso dos problemas da psicologia dos
sentimentos do ator de teatro e do psicélogo das
criangas, eminente educador e professor, critico
sagaz, refinado terapeuta, psicopedagogo de crian¢a
portadoras de deficiéncia, neuropsicélogo e
pesquisador do funcionamento normal e anormal
do cérebro e do psique, psic6logo experimental,
epistemologista historiador da psicologia, um grande
psicologa geral, psicélogo cultural, transcultural e
comparativo, um destacado teérico da psicologia
do pensamento da linguagem, um estudioso do
judaismo e dos evangelhos e também um sociélogo

que estudou a relagdo entre a psicologia e 0s grandes
movimentos historicos do século XX, o socialismo,
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0 comunismo, o fascismo e o capitalismo (BLANCK,
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 desenvol-
vimento humano. Sua bibliografia revela a importancia do
contexto social para o desenvolvimento do sujeito. Luria (1992, p.
49) afirma que toda abordagem teérica do colega estava relacionada
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 crianca e as ferramentas
fisicas e mentais que sdo oferecidas a crianga para dominar tais
tarefas”.

Para Vygotsky, 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 processos cognitivos superiores ou mediados. Os
processos no plano natural ocorrem de forma rapida, sem mediagao
humana, por meio da percepcdo visual e por estimulos do
ambiente. Segundo Vygotsky (1998), esse movimento da-se ao
ritmo da maturacdo. J& 0s processos cognitivos superiores ou
mediados acontecem pelas interagdes social e cultural. Sob esse
viés, Mazzotta (1982, p. 33) faz uma relagdo com questdes voltadas
a educacdo do sujeito:

A educacdo de um individuo procede de situagdes
capazes de transforma-lo ou de lhe permitir
transformar-se. Tais situacdes de educagdo séo
determinadas por um grande nimero de fatores e
constituem um conjunto muito complexo, tanto no
espago como no tempo. Assim, uma situacdo de
educacdo pode ser permanente ou ocasional e pode
ocorrer em locais 0s mais variados, tais como lar,

naescola, na igreja, ao ar livre, etc. Por outro lado,
é importante notar que a educagdo procede ndo so
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de situacdes ndo programadas, chamadas informais,
que decorrem da prépria vida do homem e da
sociedade, mas também de situacGes programadas,
formais, que se realizam através de instituicfes
sociais que procuram dirigir ou orientar o individuo
para determinados fins.

Conforme Vygotsky (1998), as funcdes psicologicas
superiores da crianga se manifestam em forma de comportamento
coletivo, com a cooperagao de outros sujeitos, e se transformam
em fungdes individuais. Nesse sentido, o autor evidencia que a
influéncia dos contextos social, historico e cultural no desenvol-
vimento do sujeito acontece por meio das interacGes sociais e
culturais. Com relagdo ao trabalho voltado a perspectiva inclusiva,
e partindo do estudo dos sujeitos com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais, concordamos com Vygotsky (1998) quando
este afirma que o contexto sociocultural em que o sujeito esta
inserido € um mediador do seu desenvolvimento.

Pensar nas criangas com deficiéncia significa refletir sobre
questdes sociais, Vvisto que sdo criangas, como ja esclarecemos
neste trabalho, que se desenvolvem de outra maneira. Com efeito
das relacBes sociais, 0s atos mediadores acontecem no cerne da
cultura de maneira criadora e transformadora. Assim, pensando
brevemente sobre esse aspecto, entende-se que as reagdes séo
elementos importantes para formar o todo de um comportamento,
ou seja, sdo respostas do organismo recorrentes das modificaces
do meio. Ao falarmos das implicaces educacionais da teoria, 0
comportamento que o sujeito apresenta torna-se fundamental para
toda e qualquer investigacdo. Existem comportamentos funda-
mentais em qualquer reagdo: o primeiro € a percepcédo, seguido
da elaboragdo da excitacdo nos processos internos e, por fim, o
gue Vygotsky (2003) chamou de agéo de resposta do organismo,
gue acontece geralmente pelo movimento chamado de motor.
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Vygotsky (2003) apontou que na composi¢do do sujeito
serdo perceptiveis reacdes herdadas ou inatas que surgem no
nascimento ou durante o processo de crescimento. Analisou, ainda,
que essas formas herdadas sdo divididas em dois tipos: “reflexos
e instintos” (2003, p. 49). Nessa direc¢do, é importante ressaltar
que:

[...] as caracteristicas distintas dos reflexos devemos
destacar, em primeiro lugar, o fato de que é uma
acdo de resposta a qualquer excitagdo, em segundo
que sdo automaticas, involuntérias e inconscientes,
pois com frequéncia o ser humano néo pode reprimir
um determinado reflexo, em terceiro lugar na

maioria das vezes eles sdo biologicamente Uteis
(VYGOTSKY, 2003, p. 50).

Em sua obra, o autor aborda detalhadamente os compor-
tamentos que ocorrem ap6s 0 nascimento da crianga, 0s quais
se desenvolvem por meio de condigdes bioldgicas e sociais, e é
“evidente que esse novo sistema de reacbes € totalmente
determinado pela estrutura do ambiente no qual o organismo cresce
e se desenvolve” (VYGOTSKY, 2003, p. 75). Para VVygotsky, o
ambiente social é auténtico e permite um crescimento satisfatério
no que diz respeito a aprendizagem e ao processo educativo. Em
relacdo ao que estamos levando em conta neste projeto, a relagéo
do professor em sala de aula demonstra que seu papel sera de
“[...] organizador do meio social educativo, o regulador e o
controlador de suas interagdes com o educando” (VYGOTSKY,
2003, p. 76). Conforme o autor:

[...] geralmente perguntam, como esta ou aquela
crianga se comporta no coletivo. N6s perguntamos:
como o coletivo cria nesta ou naquela crianga as
funcdes superiores? Antes eram pressupostos: a
funcdo existe no individuo em forma pronta, semi-

pronta, ou embrionaria — no coletivo ela exercita-se,
desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se,
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enriquece-se, freia-se, oprime-se, etc. Agora: funcao
primeira constréi-se no coletivo em formacédo de
relacdo entre as criancas, — depois se constitui como
funcéo psicoldgica da personalidade (VYGOTSKY,
2003, p. 28).

Estar imersos nesse processo educativo e de constantes
reflexdes sobre o0s papéis existentes nesse contexto de
escolarizacdo faz com que percebamos que nao existem situacdes
passivas ou inativas e sim dindmicas, ja que o ambiente nao é
algo estatico, rigido e invariavel. Por isso, para Vygotsky (2003,
p. 79):

O meio é para o ser humano o meio social porque
quando aparece, com relacdo ao homem, como meio
natural, sempre estdo presentes aspectos sociais

determinantes. Em suas rela¢cdes com o ambiente,
0 ser humano sempre utilizou sua experiéncia social.

Assim, a busca por essa relacdo depende dos movimentos
gue acontecem entre 0 meio e o sujeito, do sujeito com o meio,
entre o professor e o sujeito e de ambos com 0 meio. Acontece,
na visdo de Vygotsky, um processo educativo trilateralmente
ativo. E importante destacar que o processo de internalizag&o do
sujeito é extremamente ativo, portanto o psiquismo humano
constroi-se por meio das relagBes sociais que 0 sujeito tem no
decorrer de sua existéncia. Os espacos e as praticas educativas
permitem a interacdo entre pessoas, e isso torna-se relevante para
0 desenvolvimento individual. Segundo Tacca (2011, p. 143), a
Teoria Socio-histérica permite que:

As relagBes sociais que apoiam as situag@es 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 disposicdo para construir o seu

pensar e 0 seu agir no mundo. Facilitar aproximacdo
e 0 acesso ao mundo cultural e simbolico sera,
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portanto, preocupacdo constante da escola nas
diferentes possibilidades interativas que pode
organizar, para que as fung¢des inicialmente interpsi-
coldgicas alcancem a dimensao intrapsicoldgica.

Com base nesses estudos, evidenciamos uma das descobertas
de Vygotsky em relacdo ao desenvolvimento do sujeito: a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta se apresenta por meio
de dois tdpicos: 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
crianga aprende antes de frequentar a escola e isso acontece por
meio das informacdes, relagbes, experiéncias e demais situagdes
vivenciadas. Carvalho (2011, p. 67) complementa a afirmacdao de
Vygotsky: “Parte-se da ideia de que as criangas ndo chegam a
escola como tabulas rasas. Elas sempre sabem muitas coisas,
todos podem aprender, ainda que a seu modo e com ritmos
diferentes”.

Para compreender com dados especificos, Vygotsky apresenta
dois niveis de desenvolvimento: o real, que tem relagcdo com toda
a bagagem cultural por meio das intera¢cGes com 0 meio, e a zona
proximal. Conforme afirma o autor, o nivel de desenvolvimento
real de uma crianga define fungdes que ja amadureceram, ou seja,
0s produtos finais do desenvolvimento e a Zona de Desenvol-
vimento Proximal determinam aquelas func¢Bes que ainda nédo
amadureceram, mas que significam que estdo no processo de
maturacdo. Baseado nesse conceito, o autor afirma que “[...] 0
nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona do desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(VYGOTSKY, 1999, p. 113).

Vygotsky aprofundou investigacBes sobre o desenvolvi-
mento dos sujeitos com deficiéncia, a “defectologia”. Dentro desse
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enfoque, os estudos se direcionaram para as capacidades do

individuo ao invés de suas limitacBes. Conforme explica Carvalho

(2011, p. 34):
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 estereGtipos 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.

Para o psicdlogo, as deficiéncias ndo sdo apenas de carater
bioldgico, 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 investigagdes
oferecem defesas importantes sobre a inclusdo de criangas com
deficiéncias nas escolas regulares, visto que sdo sujeitos em pleno
desenvolvimento e com condi¢des de aprendizados diversos.

No campo educacional, Vygotsky (1998) 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 diferenciagdo dos conceitos de
desenvolvimento e aprendizagem se faz necesséria. Para o autor,
o0 aprendizado ndo é desenvolvimento, mas possibilita-o0. I1sso
acontece porgque o processo de desenvolvimento progride de
forma mais lenta e atras do processo de aprendizagem.

Vygotsky (1998) é enfatico quando se refere a relacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento. Ele afirma que, embora o
aprendizado esteja diretamente ligado ao percurso de desenvol-
vimento do sujeito, a aprendizagem e o desenvolvimento nunca
sdo realizados em igual medida. Na perspectiva vygotskyana, o
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aprendizado vai além da aquisi¢do de capacidade para pensar, ele
envolve muitas capacidades. Vygotsky (1999, p. 109) afirma que
quando a crianca aprende, ela d& um passo para aprendizagem e
dois para o desenvolvimento, isso quer dizer que “o desenvolvimento
e aprendizagem ndo coincidem”.

Trazendo o comparativo entre os dois tedricos, destacamos
que tanto VVygotsky quanto Piaget referem-se a aprendizagem como
algo diferente do desenvolvimento. Segundo Piaget (1999), a
aprendizagem humana acontece no prolongamento do processo
de desenvolvimento; para Vygotsky (1999), o desenvolvimento
ocorre de forma mais lenta e esté atras do processo de aprendizagem.
Nas ideias de Vygotsky (1999, p. 119):

O desenvolvimento das criangas nunca acompanha
0 aprendizado escolar da mesma maneira como
uma sombra acompanha o objeto que o projeta. Na
realidade existem relagdes dinamicas altamente
complexas entre 0s processos de desenvolvimento

e de aprendizado, as quais ndo podem ser englobadas
por uma formulacgéo hipotética.

E notdrio que Vygotsky envolveu-se muito no desenvolvi-
mento e na relacdo de aprendizagem dos sujeitos com necessidades
educacionais especiais ou deficiéncia. Esse envolvimento aconteceu
com estudantes cegos, surdos, deficientes mentais e que apresen-
tavam necessidades especificas que demandam real atengdo ao
desenvolvimento das potencialidades individuais. E interessante
pensar sobre esse aspecto, pois Vygotsky (1999) acreditava que
0 desenvolvimento ndo se tratava de acumulacao lenta de mudangas,
mas sim de um complexo processo dialético. A partir disso ele
afirmou que:

[...] para estudar o desenvolvimento da crianca,
devemos comegar com a compreensdo da unidade

dialética das duas linhas principais e distintas (a
bioldgica e a cultural). Para estudar adequadamente
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0 processo, entdo, o investigador deve estudar
ambos 0s componentes e as leis que governam seu
entrelacamento 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 compreensao
da educacdo da pessoa com deficiéncia, por meio de contextos
diferentes do da educagdo de qualquer ser humano”. Portanto, as
condigdes fundamentais do desenvolvimento sdo as mesmas para
todos, embora 0s meios possam ser diferenciados. E interessante
esclarecer que Vygotsky (1999, p. 176) refere-se a Teoria Sécio-
histérica da seguinte forma:

Nessa teoria, 0 ensino representa, entdo, o meio
através do qual o desenvolvimento avanca; em
outras palavras, os conteidos socialmente elabo-
rados do conhecimento humano e as estratégias
cognitivas necessérias para sua internalizacdo séo

evocadas nos aprendizes segundo seus niveis reais
de desenvolvimento.

Em funcdo de trazer nesta tese dois tedricos fundamentais
para a questdo do desenvolvimento do sujeito, consideramos
importante o fato de Piaget ter apontado fortemente em seus
estudos a questdo do sujeito-objeto e da interacdo social que
ocorre nesse contexto. O autor, quando se refere a interagdo entre
sujeito e os objetos e entre 0s sujeitos e outros sujeitos, afirma
que é “[....] evidente que cada interagdo entre 0s sujeitos individuais
modificara os sujeitos uns em relacao aos outros” (PIAGET,
1965, p. 35). Os fatores sociais determinados pelas interagGes
entre sujeitos sdo equivalentes aos fatores mentais. E importante
referir que os fatores mentais, abordados por Piaget, apontam para
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trés aspectos fundamentais: o cognitivo, o afetivo e os sistemas de
simbolos (que servirdo de significantes).

Esses autores procuraram, por meio de suas investigacoes,
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 Piaget,
propdem interpretagdes reais vistas no desenvolvimento do sujeito.
Vale a ressalva de Steiner e Souberman (1999, p. 164):

Piaget compartilha com Vygotsky a nocdo da
importancia do organismo ativo. [...] Piaget destaca
0s estagios universais de suporte bioldgico, Vygotsky
se ocupa mais na interacéo entre as condic¢fes sociais

em transformacédo e os substratos bioldgicos de
comportamento.

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 relacdo entre professor e aluno.
Consideramos de suma importancia os estudos socioldgicos de
Piaget (1965) e os estudos sobre interacdo social de Vygotsky
(1999) para embasamento tedrico desta pesquisa.

A aprendizagem do sujeito

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

Para Rozek e Viegas (2012), a escola inclusiva deve passar
por uma reestruturagdo pedagogica, metodoldgica e conceitual
para atender as necessidades educacionais especiais de qualquer
aluno matriculado. Dessa maneira, concordamos com Rozek e
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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.

Acreflexdo que propomos neste capitulo parte da aprendizagem
do aluno. A educagdo trabalha com a formacéo humana e isso € um
fator categdrico para constante estudo e pesquisa. Diante disso, a
escola ndo contempla meramente um ensino dos conteudos,
afinal existem muitos outros aspectos que vao além de contetidos
programaticos.

Se, por um lado, existem os componentes curriculares, por
outro existem aspectos que permitem o desenvolvimento de com-
peténcias pessoais. Assim, fica evidenciado que, como afirma
Mantoan (2006, p. 45), “[...] as escolas de qualidade sdo espagos
educativos de construcdo de personalidades humanas autdbnomas,
criticas, onde criangas e jovens aprendem a serem pessoas”.

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

Como educadores, refletimos sobre a nossa responsabilidade
e percebemos uma necessidade de rever nossa pratica epistemoldgica.
Becker (2001) salienta que a auséncia de reflexao epistemoldgica
faz com que o educador assuma as no¢ées do senso comum. De
modo semelhante, Freire (1979) defende que muitas vezes
assumimos comportamentos automaticos em nossa vida. E isso
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também tem a ver com a nossa profissdo. Quando agimos assim,
ndo operamos de acordo com a curiosidade do processo de conhecer.
A partir do momento que temos curiosidade de um saber técnico,
h& um comeco para operar epistemologicamente, caracterizado
por Freire como “mente operando epistemologicamente”. Conforme
Carvalho (2011, p. 51):
Para a maioria dos administradores, a incluséo 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 participacédo do
aluno em seu processo.

Reinventar o modelo educativo e refletir sobre a qualidade
do ensino se faz necessario e urgente. Jesus (2006, p. 206) defende
que “[...] precisamos pensar com os outros, de um longo e constante
processo de reflexdo-agdo-critica dos profissionais que fazem o
ato educativo acontecer”. Talvez seja fundamental nos despirmos
de certezas que obstruem o pensar e negam o aluno em suas infinitas
possibilidades.

Piaget e Gréco (1974, p. 69) afirmam que:

Na realidade, a educa¢do constitui um todo indis-
sociavel, e ndo se pode formar personalidades
autdbnomas 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 imposi¢cdo sem descobrir por si
mesmo a verdade; se é passivo intelectualmente,
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ndo conseguiria ser livre moralmente. Reciproca-
mente, porém, se a sua moral consiste exclusivamente
em uma submiss&o & autoridade adulta e se os Ginicos
relacionamentos sociais que constituem a vida da
classe sdo os que ligam cada aluno individualmente
aum mestre que detém todos os poderes, ele também
ndo conseguiria ser ativo intelectualmente.

N&o restam davidas de que o trabalho que agrega respeito,
colaboracéo, envolvimento, estudo e cooperagéo dos envolvidos
pode auxiliar na transformacao de nossas instituicfes de ensino.
Em outras palavras, quando se assume o compromisso de formar
pessoas, deve-se reconhecer os diferentes aspectos em que cada
sujeito esta inserido. Frente a isso, entende-se que 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 diadlogo determinante para alguns
obstaculos presentes nessa jornada. De acordo com Mantoan (2013,
p. 104), ““[...] entendemos gue existe ensino de qualidade quando as
acOes educativas se pautam por solidariedade, cooperacéo, compar-
tilhamento do processo educativo com todos 0s que estdo direta
ou indiretamente envolvidos”.

Nesse prisma, cabe a instituicdo de ensino dar respostas
consistentes para a sociedade. Todos nds nos tornamos responsaveis,
cada um a seu modo, para que esses retornos acompanhem o dialogo
sobre o respeito a diversidade. Mittler (2003, p. 239) procurou
entender como se configura uma escola de qualidade e quando se
percebe que o fator “qualidade” realmente acontece. Em sua
analise, o autor pontua que “[...] 0 sucesso de qualquer sistema
inclusivo ou exclusivo, pode ser mais bem julgado pelos jovens
que o estdo deixando”. Com relacdo a essa interpretacéo, observa-
se que temos a necessidade da escuta de pessoas que estdo dentro
e fora da escola. O autor pontua uma real reflexao que contribui
para o desenvolvimento de melhorias em nossas institui¢es.
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Segundo Mantoan (2013), a qualidade do ensino tem
relacdo com a transformacdo no espaco educacional. Esse deve
ser um ambiente de criacdo, de construcdo da relagdo com o outro.
O professor ndo deve ter a pretensdo de que somente ele sabe
ensinar, pois 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 qualquer ano/nivel de escolarizacdo uma formacéo
civica, que lhe assegure a transi¢do entre o mundo familiar e o
publico” (MANTOAN, 2013, p. 107).

Desse modo, a escola é um espago para viver a experiéncia
da diferenca e a alternativa de trabalhar com a diversidade permite
o0 desenvolvimento humano, em todos 0s seus aspectos, sem que
tenhamos que categorizar os alunos “diferentes” dos alunos
“iguais”. O fato é que as pessoas se diferem umas das outras e
essa é 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
nos nos caracterizamos e nos completamos pelas diferencas. NOs
s6 conhecemos o sujeito que tem nome, familia, e isso significa
conhecer uma parte delas. Pensando nessa relevancia, é essencial
entendermos que a instituicdo de ensino ndo podera caminhar sem
antes estabelecer uma relagdo interativa com as familias. Durante
0 processo de formacdo do sujeito, a primeira instituicdo € a
“familia” e por meio dela ha esclarecimentos bem como davidas
para trilhar um curso de conhecimento e conquistas. Becker (2013)
aponta que o ambiente familiar operativo proporciona a reflexdo
sobre essa construgdo. E um espaco em que hé fala, perguntas,
contacdo de historias, leitura, transmissdo de informagdes, e a
escola tem como funcéo articular-se com ele.
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Para Kortmann (2003, p. 234), quando conhecemos alunos
com necessidades especiais, acrescentamos, ou com deficiéncia
em diferentes tempos e culturas, dispomo-nos ao contato, & cons-
cientizacdo e a integracao de nossos proprios conteldos pessoais.
A autora acrescenta que, “[...] para nds profissionais da &rea, é
fundamental o reconhecimento dos diferentes tempos da crianca
para poder responder adequadamente as solicitacGes da mée e
filho, a fim de que possamos atuar como mediadores ha construcao
desta relagdo”.

Salientamos que toda a atencéo voltada ao crescimento do
sujeito permite respostas surpreendentes em seu aprendizado. Os
estudantes devem aprender dentro de suas possibilidades e capa-
cidades. Dentre as inimeras contribuicdes para o processo de
aprendizagem, podemos afirmar que a agdo do sujeito e suas
relagdes sdo fundamentais para o crescimento do sujeito.

A aprendizagem é fruto da interagdo do sujeito com o meio
e com o social. Assim, a familia tem um papel fundamental
conjuntamente ao da escola, em que ambos colaboram, inspirando,
estimulando e envolvendo constantemente o aluno. Segundo Piaget
(1977, p. 88): ““[...] para apresentar uma nocéo adequada de aprendi-
zagem, € necessario explicar primeiro como o sujeito consegue
construir e inventar, e ndo apenas como ele repete e copia”. Para
acontecerem, de fato, mudancas, é preciso transformacéo, neces-
sitamos mudar o0 modo de 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 dlvida, do cuidado e da atencdo para que,
por meio de diferentes possibilidades, a aprendizagem se consolide
no individuo. Kassar (2007) afirma que a escola proporciona o
acesso a todas as criangas, mas isso ndo significa que sejam
oferecidos os mesmos meios.
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Pensar em como o sujeito aprende é um desafio constante
em nossas escolas. Estamos imersos em um momento historico
de modificac¢des educacionais. Apesar do reconhecimento de que
algumas escolas ddo importéncia, valorizando as diferencas no
processo de aprendizado de todas as criangas, ha outras tantas em
que vigora o sistema de segregacdo e categorizacdo de nossas
criangas. Kebach (2010) insiste em pontuar que temos escolas que
ndo compreendem ou ndo querem compreender o0 processo de
aprendizagem. Segundo o autor:

A escola ndo compreende processos de aprendizagem,
ndo compreende (ou ndo quer compreender) que a
educag@o deve ser “para todos”, para a formagéo de
cidaddos autbnomaos, criativos e livres e, finalmente
ndo valoriza o papel da acdo e do interesse nos
processos gerais de aprendizagem, mas sim, o da

reprodugdo que garante um sistema excludente. Insisto
neste ponto, por acha-lo crucial (KEBACH, 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 sucessos acadé-
micos. O fato é que o avango da histdria 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
dessa origem, mas ainda assim nédo garante a formacéao de todos
os cidadaos. Entender como acontece o aprendizado dos sujeitos
é 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 o0 que ensinamos. Mantoan (2003, p. 33)
revela que, para pensarmos em mudancas, temos que trabalhar com
objetivos fundamentais, tais como:

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 136



Recriar o modelo educativo escolar, tendo como eixo
0 ensino para todos; Reorganizar pedagogicamente
as escolas, abrindo espacos para que a cooperacao,
o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito
critico sejam exercitados nas escolas, por professores,
administradores, funcionérios e alunos, porque sdo
habilidades minimas para o exercicio da verdadeira
cidadania; garantir aos alunos tempo e liberdade
para aprender, bem como um ensino que ndo segrega
e que reprova a repeténcia; Formar, aprimorar conti-
nuamente e valorizar o professor, para que tenha
condices e estimulo para ensinar a turma toda, sem
exclusdes e excecdes.

Essa perspectiva de trabalho traduz o otimismo e a
reorganizagdo das coordenagdes de nossas escolas. A escola
reconhece o seu papel na sociedade por ser um agente de reflexdes,
construgdes e aprendizados. Conforme Mantoan (2003, p. 29),
“[...] as condigdes que dispomos hoje, para transformar a escola
Unica e para todos, em que a cooperacao substitui a competicao”.
Evidenciar essas condi¢bes, como em todo projeto, requer
envolvimento, estudo e mudanca. N&o se trata de uma simples
modificacdo 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 proximas. Quantas vezes escutamos que
as criancas aprendem pelos bons exemplos? Dentre as inimeras
situacdes, a imitacdo esta presente na trajetoria de aprendizados.
De fato, a imitagdo se caracteriza por ser uma das primeiras
manifestacGes da funcdo semiotica. Piaget e Inhelder (2009, p.
54) esclarecem a imitacdo desse processo da seguinte forma: “A
imitagcdo, em primeiro lugar, € uma prefiguracéo da representagao,
isto &, constitui, no decurso do periodo sensdrio motor, uma espécie
de representacdo em atos materiais e ainda ndo em pensamento”.

137 Motivagdo Docente nos processos inclusivos:
um olhar sobre a rede regular de ensino



Como se viu anteriormente, 0s quatro estagios marcam o
surgimento de estruturas que favorecem o desenvolvimento e,
consequentemente, o aprendizado dos sujeitos. A investigacao de
Piaget (1941) afirma que é nesses estagios que podem acontecer
coisas interessantes e novas. Uma estrutura bem consolidada
prepara o sujeito para a fase seguinte.

Para esclarecer o sentido do desenvolvimento do individuo
e 0 entendimento de como acontece 0 processo de aprendizagem,
faz-se necessério pontuar, por meio das investigacdes de Piaget
e Inhelder (2009), os quatro fatores que explicam o desenvolvimento.
O primeiro fator, 0 da maturacao, se apresenta fundamentalmente
na sucessao dos estagios e tem relagdo com os sistemas nervoso
e enddcrino, uma condicgao necessaria. O segundo esta relacionado
as experiéncias que o sujeito tem na agéo com o objeto. Sobre esse
fator, os autores explicam que existem dois tipos de experiéncia:
a fisica e a l6gico-matematica. O terceiro fator esta vinculado as
transmissdes sociais e, por Gltimo e determinantemente, acontece
o0 equilibrio. Coll et al. (2004) explicam gque a maturagcdo é uma
condicdo dindmica que vai depender de particularidades neuro-
légicas, neuropsicolégicas e psicoldgicas do sujeito. Também
depende da relagdo familiar, escolar e do ambiente, em geral, em
menor proporg¢do, para que ocorra o desenvolvimento. Para Piaget
e Inhelder (1966, p. 141), a equilibracao é primordial para o
desenvolvimento do sujeito:

A equilibracéo por autorregulagéo constitui o processo
formador das estruturas [...] e cuja constituicdo a
psicologia da crianga nos permite seguir passo a passo,
ndo no abstrato, mas na dialética viva e vivida dos
sujeitos que se acham as voltas, em cada geragdo, com
problemas incessantemente renovados para redundar
as vezes, afinal das contas, em solucdes que podem

ser um pouquinho melhores do que a das geragdes
precedentes.
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N&o se pode imaginar, segundo os autores, o desenvolvimento
sem a equilibracdo, pois ela é indispensavel. O equilibrio que ocorre
entre acomodac&o e assimilacdo gera a organizacdo do pensamento
do sujeito. Piaget (2012, p. 132) salienta que “[...] ndo existem
estruturas inatas, toda estrutura supde uma construgdo”. Essa agdo
da construcdo esta ligada diretamente as estruturas gue o sujeito
pOSsUli.

Para auxiliar na compreensdo sobre como ocorre 0
conhecimento, Becker (2009) revela que ndo adianta ensinar
conte(ido para o sujeito que ndo construiu estruturas de assimilacéo.
Esse processo esta ligado ao processo global da embriogénese
(desenvolvimento do sistema nervoso e das funcdes mentais).
Compreender como ocorre a aprendizagem humana é apreender
COMO acontece esse processo, por meio da construgdo das estruturas
no desenvolvimento do individuo.

Segundo Pain (1992, p. 18), a aprendizagem une a educacéao
e 0 pensamento em um sO processo. A autora considera que educar
¢ ensinar, “[...] desta forma a crianca aprende a expressar-se, a
vestir-se, a escrever”. Maturana (1998) complementa afirmando
gue educar é muito simples a partir do momento que se configuram
espacos desejaveis, pois educador e aprendiz se transformam.
Pode-se considerar que o ambiente em que ambos convivem
torna-se um espago de reflex@o sobre o que se faz e como se faz.

Na compreensdo de Becker (2012), ndo existe a¢do pura
gue possa se transformar diretamente sem passar pelo objeto. Nas
palavras do autor, “[...] uma a¢do humana sempre tem duas
dimensdes: de transformac&o do objeto (assimilacao) e de transfor-
macao do proprio sujeito (acomodagdo)” (BECKER, 2012, p. 39).

Afinal, todos n6s temos que ter em mente que aprender
estd relacionado aos fatores essenciais do nosso desenvolvimento.
Aprender, segundo Mantoan (2010, p. 99), “[...] é uma acédo
humana criativa, individual, heterogénea e regulada pelo sujeito
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da aprendizagem, independentemente de sua condicéo intelectual”.
Para a autora, existem possibilidades infinitas quando se valorizam
as potencialidades com o intuito de descobrir 0s Processos de
Aprendizagem de cada individuo.

Vale lembrar que no momento em que ha interesse de
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. A autora defende a ideia de que, quando pensamos no
sujeito, automaticamente assumimos a funcéo de aprender a ver
0 aluno em sua singularidade. Marques (2010, p. 61) descreve
gue conhecer o processo de aprendizagem possibilita ao professor
colocar-se no papel de pesquisador, afirmando que “[...] € na
medida em gque conhece o processo de seu aluno que ele consegue
auxilia-lo a estabelecer as relacdes que significam a aprendizagem
no seu sentido de génese de estruturas de pensamento e ndo apenas
de estocagem de conteudos”.

Para Delval (2010), aprender é sempre um processo de
reconstrucao e isso acontece porgue o sujeito participa ativamente.
Frente a isso, entende-se que, para aprender, o aluno precisa
experimentar. E esse processo continuo acontece a partir do estagio
sensério-motor, segundo Piaget (1941), e segue ao longo da vida.
Delval (2010, p. 125) assinala a relevancia da interagdo social e
salienta que “[...] cada sujeito tem que realizar um trabalho pessoal
de elaboragdo e reelaboragdo de seus proprios conhecimentos”.
Quando o sujeito dispde de a¢des para se desenvolver e aprender,
observa-se a utilizacao de estruturas para a conquista de aprendi-
zagens significativas.

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

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

Reportamos Carvalho (2010a) para elucidar aspectos
referentes ao desenvolvimento e a aprendizagem: a aprendizagem
de qualquer aluno implica, para o professor, saber o que € o processo
de aprendizagem, assim como é importante conhecer sobre o
processo de desenvolvimento humano examinando suas relagoes
com o aprender. Visto sob essa Gtica, 0 desenvolvimento explica
a aprendizagem. Admitir esse processo dentro da epistemologia
genética garante que a aprendizagem traga novidades para o
desenvolvimento. Para Piaget (1941), o desenvolvimento se
relaciona com a totalidade das estruturas de desenvolvimento. O
sujeito de aprendizagem deve ser nutrido sempre como ativo.
Assim, o desenvolvimento possibilita a aprendizagem. Em relacéo
ao desenvolvimento e a aprendizagem, Becker e Marques (2010,
p. 141), estudiosos de Jean Piaget, afirmam 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 instituicoes,
como, por exemplo, a escola, a lancar desafios. Se
a sociedade respeitar, 0 maximo possivel, ativa-

mente, 0 trajeto cognitivo do sujeito da aprendizagem,
a crianca poderd responder mediante a construgo
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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.

Com base nessa citacao, verificam-se todas as possibilidades
de crescimento do individuo por meio de diferentes dimensdes, tais
como: afetivas, éticas, estéticas e cognitivas. A escola, de fato, tem
gue ensinar tudo o que tem para ensinar e aumentar a capacidade de
aprender. Isso faz com que o sujeito aumente a capacidade de
transformar o mundo e assim, por meio dessa mudanga, nos
transformar.

Atualmente, ndo ha mais espaco (ou ndo deveria ter) para
educadores que ndo amadureceram 0 entendimento sobre o
processo de aprendizagem de seu aluno. A principal finalidade
da mudanca é acreditar que por meio dela ha novas possibilidades
de crescimento. Mudar da medo, mas deve-se também ter receio
de ficar sempre no mesmo lugar. Segundo Becker (2009), néo
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 a Becker, salientamos que a escola tem que
proporcionar um espaco inovador de aprendizagem e este tem que
ser 0 seu objetivo principal: inventar. Transmite-se conhecimento,
porém, sob esse ponto de vista, ndo queremos que 0 sujeito
simplesmente repita conhecimento para si, mas que origine
novidades a partir dele. Piaget e Gréco (1974, p. 69) acredita que
a verdadeira aprendizagem acontece em estruturas anteriores,
para eles, “[...] uma aprendizagem ndo parte do zero, quer dizer
que a formagdo de um novo héabito consiste sempre em uma
diferenciagdo a partir de esquemas anteriores”.
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Se ficarmos desequilibrados em alguma situacdo, agéo ou
pensamento quando queremos buscar respostas referentes ao
processo de aprendizagem, precisamos encontrar uma solucdo
para reestabelecer 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. Pensamos que néo basta
que ele provenha o aprendizado do aluno, pois ndo ha como
sustentar essa relagéo se ambos ndo estéo inseridos no processo.

Seguindo o estudo centrado nas respostas dos docentes, é
notavel a necessidade de explorar com delicadeza suas colocacfes
em torno da inclusdo, com o propdsito de compreender essa
tematica e buscando alinhar as respostas dos sujeitos com 0s
tedricos que estudam essa abordagem a fim de contribuir com um
aprofundamento do trabalho inclusivo nas escolas. Nesse sentido,
cabe a nos alertar que tanto o outro necessita de olhar quanto nés
necessitamos do olhar do outro. A troca, o envolvimento, a afetivi-
dade, a ética e o respeito séo agdes que jamais podem se ausentar
no ser humano.

Isso s6 pode acontecer significativamente se vivenciarmos
tais experiéncias. Segundo Bondia (2002, p. 3) “[...] a experiéncia
€ 0 que Nos passa, 0 que Nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que
se passa, Ndo 0 gque 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 o que o outro viveu,
COmMo se estivesse na cena, mas a cena sO tem um protagonista,
por isso s6 podemos falar e opinar quando estamos no cenario.
Convém-nos 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.

Para sermos professores, necessitamos nos permitir ter
esperanca no hoje e no amanhd. Compreender que quando esco-
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Ihemos a docéncia escolhemos também acreditar no outro, que ja
ocupamos um lugar significativo na vida das pessoas. Portanto,
quando a docéncia entra em nossas vidas, ela ndo vem com segre-
gacdes ou classificacBes, o que facilita a aula ou a atividade.

Desse modo, o professor que estiver & margem desse
entendimento ndo tera espacos em nosso ambiente educacional.
Podemos fazer rampas, estruturas em espacos fisicos, mas muitas
vezes é dificil fazer rampas na mente dos sujeitos. Fomos criados
com modelos tradicionais de escolas em uma cultura de exclusé&o.
Hoje estamos caminhando para atuarmos com respeito a dignidade.
Na analise dos dados, a reflexdo dos sujeitos quanto as questdes
do trabalho inclusivo no contexto educacional é constante. Os
participantes evidenciam que modificaram suas préaticas em relacdo
ao trabalho na perspectiva inclusiva e a ligacao de experiéncias
anteriores beneficiaram préticas atuais.

Isso nos possibilita observar o relato de uma das participantes,
quando diz que “exercer a funcdo da docéncia em uma escola que
desenvolve um trabalho de Educagéo Inclusiva fez despertar um
processo novo, isso permite um aprendizado novo.” Ela deixa claro
que “o envolvimento com a chegada de estudantes com deficiéncia
na sala de aula desperta um enorme envolvimento profissional de
quem atua”.

Para outra participante, quando falamos de ambiente
inclusivo falamos também em atender bem todas as criancgas. Se
a escola ndo atender todas as criangas e jovens, esta sera uma escola
incompleta. Para Macedo (2005), a incluséo envolve relagbes com
0 outro, desse modo ela é uma oportunidade para a construgao de
novos saberes e experiéncias profissionais.

Encontramos em Mittler (2003, p. 24) a confirmag&o desse
pensamento:

O que acontece nas escolas € um reflexo da sociedade
em que elas funcionam. Os valores, as crengas e as
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prioridades da sociedade permeiam a vida e 0
trabalho nas escolas e ndo parardo em seus portdes.
Aqueles que trabalham nas instituicdes de 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 séo aqueles que administram o sistema
educacional como um todo, incluindo os que séo
designados para o posto, 0s membros eleitos do
governo local, os diretores de escola e os adminis-
tradores.

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

Ao examinar as demais respostas, destacamos a preocupagdo
e os beneficios de atender todas as criangas. A trilha de trabalho
comeca com a familia, segue na escola, amplia-se e aproxima-se
do professor, envolve os colegas e toda a comunidade escolar. Por
meio das falas dos entrevistados, podemos perceber que todos se
beneficiam de atitudes de respeito ao proximo. “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: incluséo social,
racismo, direitos humanos, entre outros”. Um dos participantes
reflete: “A diversidade pode fazer a diferenga no reconhecimento
do outro, aprender com o outro a valorizacao dos valores e o quanto
que cada um pode acrescentar”. E acrescenta: “O aprendizado
vivido entre colegas de incluséo, ele vai levar adiante a parte
social de sua vida, ele vai conviver com 0 outro, sem a visao de
que aquele sujeito é anormal”.
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Diante dessas respostas, fica explicito o cuidado em relagéo
as pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais. Essa demonstracdo de cuidado revela a disposicéo de
aprender para um crescimento muito maior do que quatro paredes.
Além disso, por meio do envolvimento de todos os sujeitos, a
garantia da ndo exclusdo se torna muito mais viavel. Sobre isso,
Sassaki (1999, p. 111) aponta que ““[...] 0 processo de incluséo,
exatamente por ser diferente da ja tradicional pratica da integracéo,
desafia mais quatro importantes sistemas sociais comuns a efetua-
rem mudangas fundamentais em seus procedimentos e estruturas”.
O autor destaca que estes quatro importantes impactos afetam a
sociedade em geral: nos ambientes fisicos, nas leis, nas politicas
e na midia.

Vale a pena salientar que o trabalho inclusivo na prética
docente reflete na sociedade. O sujeito entrevistado revela que
“existem muitos beneficios em uma escola ser inclusiva [...], 1SS0
repassa para a sociedade respeito, ganhos na socializacéo e no
desenvolvimento emocional de todos os alunos”. A analise desse
depoimento permite identificar as expectativas quanto ao que é
desenvolvido na escola. Para Rios (2011, p. 67), “[...] a acdo
docente envolve, portanto, inteligéncia, imaginacao, sensibilidade,
afeto. E necessario, entretanto, evitar o afetivismo que se manifesta
na atitude romantica”. Expomos a autora, pois 0s sentimentos
trazidos por ela jamais podem ser confundidos com piedade no
trabalho inclusivo.

Essa realidade tornou-se visivel no decorrer da trajetoria da
inclusdo. Sassaki (1999) explica que a integracao educacional/
inclusdo aparece em quatro fases: a da excluséo, em que néo existia
preocupacdo alguma com as pessoas com necessidades educa-
cionais especiais; a da segregacao, que se refere a como as pessoas
com necessidades educacionais especiais eram afastadas das
familias; a da integragdo, que se da com o inicio do olhar da escola
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regular para os estudantes com necessidades educacionais especiais
—, em que as criancas iam para escolas regulares, mas antes eram
preparadas para adaptar-se a sociedade; e a fase de incluséo, a que
temos atualmente, em que todas as criangas com necessidades
educacionais especiais necessitam ser inseridas em classes comuns
e a escola se adapta ao sujeito.

Sob esse ponto de vista, surgem algumas davidas. Podemos
pensar gque tudo esta muito alinhado e que a inclusdo esta aconte-
cendo conforme a lei direciona, no entanto, uma caminhada com
olhar atento e acolhedor referente ao trabalho inclusivo ndo é téo
simples. A construgdo de uma sociedade inclusiva é uma grande
preocupacéo, 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 intencéo 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 lei, os textos tedricos e os discursos que
proferimos asseguram os direitos, mas o que 0s
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. Inimeras sdo as providén-
cias politicas, administrativas e financeiras a serem
tomadas, para que as escolas, sem discriminagfes
de qualquer natureza, acolham a todas as criangas,

independentemente de suas condigdes fisicas, inte-
lectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.

O impacto pela mudanga gera desconforto e desconstrucoes
de algumas ideias que até entdo eram imutéveis. Dando conti-
nuidade a analise de nossos participantes e revendo a importancia
do convivio com as diferencas, elucidamos a fala de que: “As
criancas aprendem a respeitar todas as pessoas, jamais viraram
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0 pescoco para pessoas diferentes [...] antigamente as familias
escondiam seus filhos, hoje isso diminuiu muito ”. Dessa forma,
0 participante evidenciou o lado do coletivo, mas chama atencdo
para a relacdo da familia quanto as questdes de inser¢éo dos estu-
dantes na escola e em outros ambientes. Atualmente presenciamos
pais de estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais que ndo encontram escolas para matricularem os seus
filhos. Em outras palavras, muitas vezes o retorno da falta de vagas
se da por meio de uma ligacédo telefénica. O cuidado é de um
contexto em geral, da sociedade que inclui. E preciso que o
formador esteja envolvido em todo o processo. Ndo podemos
desconsiderar apontamentos trazidos por pessoas que estdo ligadas
diretamente a todo o contexto. Trata-se de um trabalho coletivo,
intencionalmente, para o bem da sociedade. O didlogo entre os
professores sobre suas acfes resulta em registros que tragam
estratégias de condigdes adequadas do exercicio da profisséo.

Seguindo o estudo voltado a questdo da inclusdo, abordamos
pontos referentes a questdo da escolarizagdo 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 evolugéo
linear do passado aos dias atuais?” Para o autor, 0S movimentos
historicos e sociolégicos sdo um 6timo meio para se obter a resposta
a essa pergunta.

Na escolarizacdo feudal, entre os séculos X e XV, a escola
ndo tinha importancia e os aprendizados eram oferecidos pela
familia e parentes. Aqueles que iam para a escola eram minoria.
O estudante ingressava com 10 anos sem uma escolarizagéo de
acordo com a sua idade. Nao existia movimentacdo quanto ao
desenvolvimento do sujeito. Meninas raramente frequentavam as
escolas. Na escolarizacdo moderna, entre 0s séculos XV e XVIII,
com a disputa religiosa e outras questdes, criangas e adolescentes
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estavam envolvidos no processo de escolarizacdo. Nesse periodo
surgem as orientagdes comenianas do “ensinar tudo a todos” na
obra Didatica Magna (COMENIUS, 2001). Mazzota (2005, p. 20)
explica que: “[...] no comego do século XIX, iniciou-se 0 atendimento
educacional aos ‘débeis’ ¢ aos ‘deficientes mentais’”’, COMO eram
chamados alunos com necessidades educacionais especiais e/ou
deficiéncia. 1sso s6 aconteceu por intervencdo de um médico
chamado Jean Marc Itard (1774-1838), que declarou a educabilidade
para o ensino de deficientes ou retardados mentais.

Atualmente temos 0 modelo de escolarizagéo contemporaneo
em escolas e universidades publicas e privadas e Politicas Publicas
gue exercem seus movimentos em busca de uma pedagogia de
acdo, uma escola voltada ao interesse do aluno, com periodo
integral e que, acredita-se, constréi a igualdade de oportunidades.
Notamos que os participantes revelam que ndo basta o estudante
estar na escola, ele necessita de escolarizagdo de qualidade. Faz-
se 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 ndo torna a
escola mais qualificada. O que caracteriza a qualidade da Educagéo
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:

Indmeros e complexos sdo os desafios a inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia. Por incluséo,
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 a sua presenga integrada com os demais

colegas, participando e vivendo a experiéncia de
pertencer.
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Nessa perspectiva, um dos participantes afirma que “a
escolarizagdo acontece através de um ambiente e de formacao
adequada, bem como o espago fisico, que garante a utilizagéo
conforme a necessidade dos educandos”. Para refletirmos sobre
essa resposta, primeiramente temos que entender todo o contexto
e a preocupacao diante de a¢Bes da escola. Esse docente refere-se
as questdes voltadas a formacéo de professores e a todo o material
que é oferecido para os estudantes. Diante dessa colocacdo,
podemos questionar: a escolarizacdo acontece se temos materiais
a disposicao para escolarizar ou por meio de um conjunto de a¢des
e de pessoas?

No que se refere aos principios educacionais, necessitamos
de estratégias e propostas que impactem positivamente a vida dos
sujeitos. A realidade do estudante incluido vai além — muito além
—do que vemos no papel. Essa constatacdo demonstra um desabafo
maduro referente as questdes gque estdo sendo atribuidas ao
individuo. Destacamos 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 de curriculo,
avaliacdes, atividades e construcOes de projetos, ja que tratamos
de apontamentos significativos para a questéo da escolarizagdo 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 gque possamos
assumir uma posicao de agdo conjunta, pois trabalhamos isolada-
mente quando estamos tratando de uma proposta inclusiva. Coll
et al. (2004, p. 26) definem o cuidado com a entrada e 0 percurso
escolar na rede regular de ensino como primordial, e, a partir da
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declaracdo dos direitos humanos, afirma que “[...] os poderes

publicos tém a obrigagdo de garantir um ensino ndo segregado”.

Assim, nesse processo de construgdo reflexiva referente aos

processos inclusivos, trazemos uma discusséo importante referente
ao curriculo e destacamos as ideias de Coll et al. (2004, p. 29):

Ha um risco de considerar que as escolas inclusivas,

capazes de integrar todos os alunos sem nenhum

tipo de exclusdo no curriculo comum, sdo uma

utopia inalcancavel. E que esse julgamento leve a

aceitar a atual situacdo educativa pelas enormes

dificuldades que sua transformacéo exige. Por isso

é importante entender o significado das escolas

inclusivas como um processo de mudanga que conduz

progressivamente a uma participacdo maior dos
alunos na cultura e no curriculo comum da escola.

Com relacéo as avaliacdes e as estratégias que envolvem o
curriculo, muitas discussdes sdo geradas. 1sso indica que temos
que desenvolver planos de a¢do que possam suprir tais davidas,
inclusive por meio dos apontamentos encontrados nesta pesquisa,
gue permitem explorar as ideias de cada sujeito, principalmente
no caso em que o professor apresenta diferentes dividas sobre o
desenvolvimento do estudante em determinada atividade e até
mesmo em questdes atitudinais.

Vejamos o que um dos participantes pontua quanto as
questdes de avaliagOes: “As avaliagdes e o planejamento realizados
sdo a partir da Orientacdo da Equipe Pedagdgica da escola e essas
avaliacOes sempre irdo atender as necessidades daquele educando .
Ele deixa claro que a “questdo do curriculo na perspectiva inclusiva
envolve muitas outras questdes além dos conteldos. Para as
adaptacdes acontecerem ocorre uma série de reunides entre as
equipes de supervisdo e do Servigo de Orientacdo Educacional,
Jjuntamente com o corpo docente”.
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O participante demonstra que todo o material entregue e
aplicado aos estudantes segue um cronograma de trabalho. Segundo
0 docente, existe a preocupacéo e a coeréncia de que o material
contemple a necessidade do estudante, mas para isso ocorrer a
construcdo deve ser coletiva. Muitos autores, entre eles Carvalho
(20104, p. 148), abordam esse tema, pois o fato de o aluno estar na
escola regular ndo garante a escolarizagéo:

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

aprendizagem individual de cada aluno bem com
sua capacidade de prosseguir os estudos.

Isso é uma questdo fundamental a ser abordada. Como
acontece a organizagao do material que é fornecido para o estudante
e de que forma a familia participa ativamente desse processo?
Alguns dos participantes demonstram essa preocupagdo com a
transparéncia do que se “faz” e do que se “diz que ¢ feito”. Essa
problematica surge no seguinte relato: “necessitamos de apoio das
assessorias em qualquer trabalho educativo, isso transmite segurancga
e determinacgdo ”. Quando temos profissionais que pensam dessa
forma, gozamos da convicgao de que algo positivo acontecera nesse
processo de aprendizagem. Além disso, fica claro qual o objetivo
das escolhas dos profissionais.

Durante os encontros, um dos docentes diz: “O curriculo
envolve muitas a¢des. O apoio dentro da perspectiva inclusiva é
fundamental, se n&o tivesse seria muito dificil. [...] deveria ter mais
apoio de materiais diddticos praticos especificos para os alunos”.
Ou seja, esse docente percebe a necessidade de socializagéo de
materiais e sente que essa assessoria poderia ajudar: “essa prontiddo
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de buscar materiais vem por iniciativa dos professores, e 0 apoio vem
na hora da atividade, mas temos que ver essa situagdo . Podemos
observar certo descontentamento em relacdo a movimentacao de
apoio para a producdo de materiais para os estudantes.

Outro participante relata que “/...J em alguns momentos existiu
amonitoria, mas 0 minimo que se espera sao 0s conteidos adaptados,
bem como avaliagdo. [...] o docente deve pregar aquilo que tu fazes” .
Observa-se que o professor faz inferéncia para a questdo da monitoria
de apoio no trabalho em sala de aula. Para tanto, o destaque € para
0s materiais adaptados e a utiliza¢do de atividades que consolidam
a teoria com a pratica. Evidencia-se também a realidade de sua
docéncia, pois o docente se coloca no lugar do aluno, que espera
ser atendido através do seu funcionamento.

Consideramos a fala de outros participantes, sim quando
estes se referem ao olhar para cada aluno, “/...J] pensando na
perspectiva da diversidade, procurou-se ter um olhar proéprio
para cada aluno, seja no contato ou na maneira de explicar o
conteudo. Ja para os casos repassados pela escola, de alunos de
inclusdo, ha a formulacdo de ACIs*, muitas vezes, um planejamento
individualizado de atividades, avaliagBes — adaptadas em quantidade
e/ou complexidade. Para alguns alunos ha acompanhamento de
monitores em sala de aula, apoio de setores especializados aos
docentes, reunifes com professores para tratar do tema e o uso da
sala de recursos para casos especificos ”. Quando o docente percebe
que o contexto educacional em que atua corresponde as suas expec-
tativas, observa-se uma implicagdo de todos os participantes do
estudo. Para Coll (2010, p. 38):

Os alunos ndo sdo iguais. Inclusive afirma-se que
todos séo diferentes em seus ritmos de aprendizagem

e em seus modos pessoais de enfrentar o processo
educacional e a construcdo de seus conhecimentos,

4 ACI: Adaptagéo Curricular individualizada.
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o0 problema surge quando tais adaptagdes supdem
a modificacdo, de forma significativa, do curriculo
comum.

Através dos apontamentos dos sujeitos vinculados a estudos
de Coll (2010), percebemos que sdo muitos os detalhes importantes
na acdo do trabalho inclusivo. Refiramos o envolvimento e a
competéncia para atuar na acdo de projetos que facam sentido
para o estudante e vislumbramos que, se a escola ndo banalizar a
situacdo curricular, ja estaremos a frente de uma conscientizagao
consideravel. A qualidade e 0 compromisso devem ser a questao
central nesse trabalho.

Carvalho (2010a, p. 61) completa afirmando que “[...]
gueremos sim uma escola para todos, com todos, mas uma escola
além da presenga fisica assegure e garanta aprendizagem e parti-
cipacdo”. Os sujeitos citados reconhecem essa preocupacio € a
atribuem como significativa para o trabalho de inclusdo na escola.

Com relagdo as respostas dos sujeitos, a preocupagao
quanto as metodologias e estratégias de trabalho na perspectiva
inclusiva surge na maioria das respostas. Acreditamos que a
inquietacdo surge constantemente no contexto escolar, principal-
mente quando nos deparamos com situa¢fes duvidosas, como,
por exemplo, atividades, estratégias, abordagens, avaliaces,
pareceres, notas, entre outros. Evidenciamos a importancia do
funcionamento, trazida por um determinado docente, em que todos
podem aprender em seus ritmos e a partir de seus conhecimentos.

A sugestdo do professor é a observacdo para que este se
aproprie das caracteristicas e do perfil do estudante a fim de criar
estratégias validas para o seu aprendizado. Por meio da abordagem
sobre a observagdo do sujeito, consideramos de suma importancia
conhecermos o método clinico de Piaget, ndo somente por ser um
método extremamente estudado no inicio dos anos 20, mas pelo
fato de o autor adaptar o0 método a novos problemas e temas.
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Delval (2010, p. 67) pontua que “[...] o método clinico é um
procedimento para investigar como as criangas pensam, percebem,
agem e sentem que procura descobrir 0 que ndo € evidente no que
0s sujeitos fazem ou dizem o que esta por tras da aparéncia de
conduta”. Embora ndo vislumbre o método, esse participante
revela um envolvimento de principios do método clinico a partir
do momento que observa e detalha sua pratica, acreditando nas
possibilidades de desenvolvimento do estudante com necessidades
educacionais especiais e/ou deficiéncia.

Com relagdo ao olhar pedagdgico que o docente detém ao
sujeito, fica explicito o seu foco de atuagdo. De acordo com essas
possibilidades trazidas:

N&o pode limitar e dizer que ele s6 vai aprender
aquilo [...] entdo a gente ndo pode limitar ele. Entdo
a gente faz primeiro a questéo da observacéo 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
adaptacOes no curriculo e tem outros alunos que
n&o precisam. A ACI, a mesma coisa, ela é preparada
para cada um, daqui a pouco tu vé que o aluno
avangou naquilo que tu planejaste na ACI, na
avaliagéo para o trimestre, ai j& 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 vdo além
do que a gente elabora para eles. Que a gente pensa
que eles naquele momento n&o véo dar conta. As
vezes eles vao além porque tem uma familiaridade
com a disciplina, por que eles tém uma curiosidade,
porque ai eles conseguem ir além do que tu tinhas
pensado, entdo eles avancam, e isso tudo é em
cimado aluno, isso € individual, se eu tenho 10 alunos
de incluséo eu tenho 10 ACI, tenho 10 pareceres, 10
planejamentos, 10 materiais, as vezes, adaptados.
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Esse relato demonstra a sensibilidade e o profissionalismo
do participante. A percepcao desse professor diante das questdes
de aprendizado do estudante aponta um cuidado ao enxergar as
potencialidades do outro. Carvalho (2011) esclarece que, no processo
de ensino e de aprendizagem, existem elementos basicos, os quais
estdo voltados ao estudante, ao professor, ao projeto curricular e,
fundamentalmente, ligados & familia e a escola.

Do ponto de vista da adaptacdo curricular, hd um cuidado
para se produzir as adaptacdes e avaliacGes. Trata-se de uma
organizagdo reflexiva, que permite uma analise critica de suas
acoes. Do ponto de vista da idealizacdo e do profissionalismo,
esses pensamentos e agdes deveriam ser comuns a todo profissional,
no entanto n&o observamos acontecer dessa forma.

Existem diversos pontos gue necessitam ser revistos.
Quanto ao planejamento, hd um nimero significativo de docentes
gue revelam que gostariam muito de ter atividades prontas para
aplicar a seus estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais. Pedagogicamente falando, quando recebemos
nossas turmas, recebemos 30 olhares, 30 pessoas, 30 estudantes,
dia ap6s dia, conhecemos cada um e analisamos como eles estdo
cognitivamente. Realizar encontros de estudos, trocas entre 0s
pares, é de grande valia. N6voa (1992) explana acerca das trocas
entre profissionais, refletindo sobre o didlogo entre professores. Tais
conversas consolidam saberes da pratica profissional, contribuindo
significativamente.

Professores acreditam que um banco de atividades para
alunos com Transtorno do Espectro Autista, Deficiéncia Intelectual
e outras deficiéncias possam facilitar o trabalho docente, e essa é
uma preocupacéo da escola que queremos. E necessério abordar
esse ponto, pois manuais ou atividades prontas ndo conseguem
assegurar a qualidade do ensino e da aprendizagem. O fato é que
conseguimos nos adaptar quando aprofundamos nosso olhar para
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0 sujeito e ndo para a atividade que outro professor fez para um
aluno especifico.

Sobre a questdo da individualidade e da participacéo
envolvente em sala de aula, Carvalho (20104, p. 99) afirma que:
“Todos precisam vivenciar a inclusdo na aprendizagem para o que
a intencionalidade educativa, assim como a pratica pedagdgica,
necessita ser revistas e aprimoradas, adequando-se as caracteristicas
pessoais do aprender e do participar”.

Poderiamos salientar que o que realmente garante 0 sucesso
do trabalho docente é o reconhecimento do outro. Quando o
professor conhece o seu estudante, ele sabe como conduzir e
manejar esse percurso. Tanto as adapta¢des curriculares quanto
o curriculo devem estar abertos e ser flexiveis para eventuais
modificagdes. Carvalho (2010a) afirma que a flexibilidade na
conducéo do planejamento curricular, bem como o envolvimento
na aprendizagem significativa do sujeito, aponta para o reconhe-
cimento do desenvolvimento dos estudantes com necessidades
educacionais especiais e deficiéncias.

Com relagdo aos curriculos “aberto” e “fechado”, é evidente
gue precisamos dialogar com os setores e gestores envolvidos em
todo o processo. Acreditamos que a escola que revé seu regimento
cria condigBes favoraveis de acessibilidade curricular, além de
adequacBes curriculares e demais apontamentos existentes. E,
portanto, fundamental existir coeréncia na préatica e no que esta
escrito no Projeto Politico Pedag6gico. Cremos na possibilidade
do curriculo aberto, como bem destaca Carvalho (2010b), pois
este possibilita um reconhecimento das potencialidades individuais
do estudante, promovendo a sua participag&o e o seu crescimento.

Na visdo de um dos professores participantes, temos uma
inferéncia interessante, dentro desse aspecto curricular, quando
afirma: “Para realizar um curriculo de qualidade, atividades
necessitam ser diferenciadas, com avaliacOes e enunciados menores,
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menos extensos e complexos, bem com a redugdo no nimero de
questbes, atendimento individualizado, acompanhamento nas
atividades propostas, com sele¢do de contetidos mais importantes
a serem trabalhados”. Com relacdo a tais colocages, o docente
sugere uma atencao no cuidado com o material adaptado, acreditando
gue esses pontos auxiliaram os estudantes.

Nesse caso, parece-nos que o professor sustenta sua pratica
docente com subsidios interessantes de autonomia e pertencimento
na conducdo de sua disciplina. Segundo ele, os vinculos de afeto
e de confianca véo se estabelecendo aos poucos na relagdo com o
outro. Nesse sentido, ha uma relacéo essencial: o desenvolvimento
da parte cognitiva do estudante com as relacOes afetivas estabelecidas
nesse contato. O fato de permitir que esses dois pontos andem
juntos difere o ato pedagdgico.
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Formacéo continuada: as trocas de saberes que
fazem a diferenca no contexto educacional

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

Em nossas vidas hd muitas escolhas a fazer e caminhos a
seguir. Como afirmam Santos Antunes e Berardi (2008), o
autoconhecimento contribui para a consciéncia de nossas carac-
teristicas. Isso faz com que o docente esteja ciente de [...] “suas
gualidades, potencialidades e necessidades, se tornando capaz de
estabelecer metas e de tragar objetivos pessoais e profissionais |[...]”
(SANTOS; ANTUNES; BERARDI, 2008, p. 46). Nesse sentido,
0 autoconhecimento e a reflexdo sobre as escolhas que fazemos
influenciam diretamente em quem nds somos, ja que a consciéncia
de quem somos é fundamental para o nosso fazer pedagogico.

A primeira pergunta que nos vem a mente é: por que
escolhemos a docéncia? Muitas vezes nédo refletimos sobre o
porqué de estarmos na sala de aula e nem como chegamos até 4.
Sem perder de vista nossa primeira escolha de ser educador,
lembramo-nos de como fomos alfabetizados e como foram nossos
Processos de Aprendizagem. Mas, de fato, serd que lembramos?
Segundo Piaget (1970), as lembrancas que temos de quando fomos
alunos ndo sdo confiaveis. O autor revela que essa lembranga esta
caracterizada pelo que ele chama de “inconsciente cognitivo”. Em
outras palavras, aquele que aprende néo se lembra do processo
de aprendizagem. Nessa viséo, Marques (2010, p. 57) afirma que:

Nossa memdria ndo é um instrumento confiavel
para essa finalidade, porque ao longo dos anos ela

vai sendo corrigida. Detalhes vdo sendo deixados
de lado, enquanto outros vao sendo acrescentados.
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As lembrancas véo sendo incluidas em totalidades
diferentes daquela a que pertenciam inicialmente.

Pode-se considerar que a escolha de vida realizada faz
sentido para cada pessoa e necessariamente vem de lembrangas de
situacOes passadas. Temos que reconhecer que a formacéo docente
seguida de acGes reflexivas, sejam elas antigas ou atuais, possibilita
0 pensar ativo sobre a profissdo. Freire (2011, p. 36) declara: “Nao
hé pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o rediz em
lugar de desdizé-10”. Importa, sim, acreditar em sua atuagdo, com
ética e dignidade. Nesse contexto, Rozek (2010, p. 77) retrata a
importancia de olhar para a complexidade do exercicio da profisséo
e aponta que “A profissdo exige processos de formagao profissional,
em que os conhecimentos cientificos possam ser (re)interpretados
e transformados em consciéncia reflexiva, e a técnica, convertida
em instrumento da praxis dos homens na sociedade”.

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

O presente capitulo surge por meio de nossa caminhada
profissional, de formacdo e crengas voltadas a docéncia. Condes-
cendo da mesma ideia de Rozek (2019, p. 81): “O professor ¢ um
sujeito que assume sua prética, a partir de significados que ele
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mesmo lhe d&, possui conhecimentos, crencas e um saber-fazer
provenientes de sua propria histdria e profissao”. Nesse contexto, a
formagcéo inicial do professor importa no sentido dos significados
que o sujeito d& para a sua escolha. Garcia (1999, p. 30) salienta
essa reflexdo:
Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo
s6 como consumidores de conhecimento, mas como
sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valo-
rizar o conhecimento desenvolvido por outros. A
formacdo de professores deve estimular a capacidade
critica por oposicao as propostas oficiais, no sentido
do professor tal como é referido por Giroux (1990).
Para isso, a formacéo de professores deve promover

0 contexto para o desenvolvimento intelectual, social
e emocional dos professores.

Tardif (2012) realiza uma critica quanto a posicoes
normativas e moralizantes da docéncia. 1sso esta relacionado ao
gue interessa realmente: analisar o que os professores deveriam ou
nao fazer, colocando em segundo plano o que eles realmente sdo
e fazem. Nessa ldgica, a escola deve ser um ambiente fomentador
dessas discussdes, aproveitando o corpo docente para propiciar
uma formacao permanente para o desenvolvimento profissional.

Numa sociedade em que muitas vezes analisamos 0 que 0
outro nao deve fazer e por que o faz, no trabalho docente nao é
diferente. De fato, quando analisamos algo, no caso das 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 consideracéo
surtird efeito satisfatorio quando igualmente dermos atengdo para
outros enfoques, tais como: alguns saberes, diferentes técnicas,
objetivos, um objeto, um processo, resultados.
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Para Jesus (2006, p. 206), “[...] precisamos pensar com 0
outro, precisamos de um constante e longo processo de reflexdo
— acdo — critica dos profissionais que fazem o ato educativo
acontecer”. Concretamente, quando favorecemos a formacgao
continuada do professor — como seus estudos, envolvimentos e
crescimentos —, permitimos que ele encontre estratégias positivas
para o desenvolvimento da qualidade em nossas escolas e na
prépria formacéo do sujeito.

Atualmente fala-se muito sobre “formacgdo docente” e
“formacao continuada e permanente”, no entanto temos que ter
lucidez acerca do significado desses conceitos. De acordo com
Rozek (2010), a “formagao docente” ndo aborda apenas habilitagao,
graduacdo, especializacGes ou até mesmo pos-graduacao, ela
compreende-se em sua propria concepgdo em grau um pouco maior,
ou seja, a compreensao da propria formacéo humana em sua integra-
lidade. O professor deve considerar os conhecimentos dos alunos
em diferentes &mbitos, aproveitando sempre o0 que o aluno tem de
melhor. E preciso insistir, portanto, que a “formagio 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, p. 46), o professor deve se importar com
dados que ndo sdo mensuraveis, pois:

O que importa, na formacao docente, ndo é a repeti¢do
mecénica do gesto, este ou aquele, mas a compreensao
do valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo [...]
nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se,
de um lado do exercicio da criticidade, que implica
a promocao da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, do outro, sem o reconhecimento do

valor das emoc6es, da sensibilidade, da afetividade,
da intuicdo ou adivinhacéo.
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Quando assumimaos sentidos para o que fazemos, refletimos
sobre o seu significado, para que assim possamos transforma-lo.
Sabemos que a fungdo da docéncia precisa ser assumida em sua
totalidade (PIMENTA, 2012). Um professor investigativo compreende
a importancia da formagéo inicial e a continuidade desse cresci-
mento profissional. Esses fatores, atribuidos a todos os docentes,
refletem constantemente na pratica pedagdgica.

Pimenta (2000) defende a formacdo inicial e a formacao
continuada por meio de um trabalho atrelado a temas que renovem
os conhecimentos de cada docente. Para Tardif (2002), a formagao
docente conjectura uma continuidade ininterrupta de dialogos e
estudos sobre o trabalho dos professores. A observagao e a anélise
da realidade permitem um direcionamento favoravel a problemas
e dilemas inevitaveis que se apresentam na trajetéria docente.

Guzzo (2011) menciona uma dimens&o ética do compromisso
da formacdo permanente e da qualificacdo como sujeito profis-
sional ndo somente vinculado a um trabalho em sala de aula, mas
também a um trabalho profissional em outras instancias. Segundo
Garcia (1999), o olhar para a formacédo de professores baseado
na ideia de formacdo para formadores resulta em uma valiosa
contribuicdo para a qualidade da Educacao.

E imprescindivel discutir sobre a formagao e as praticas
pedagogicas. Dentre 0s tantos passos que a educacao deve trilhar,
esse parece ser o mais expressivo. Como muito bem reflete Libaneo
(2010), devemos ampliar a capacidade reflexiva e isso precisa
ocorrer em varios campos, mas especialmente no trabalho e na
escola. Trilhando esse rumo, o processo reflexivo nédo surge de
repente. Essa construgdo é desvelada ao longo da nossa formagéo
e na esteira da vida. Todos sdo chamados a serem reflexivos? Somos
chamados, mas ndo obrigados, como afirma Ghedin (2008, p. 147):
"Todos devem ser estimulados a sé-1o0”. Convém ressaltar que o
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fato de ndo refletirmos sobre nossas a¢des faz com que sejamos
dependentes de alguém.
Ghedin (2008, p. 148) analisou os beneficios de ser reflexivo:

Pensar a reflexdo como um caminho exige-nos um
ato de vontade e um ato de coragem gerador e impul-
sionador de mudanca. Todos os limites impostos
a reflexdo ndo sdo mais que portas abertas em
direces 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 razéo, que
0 processo reflexivo-critico se sustenta no horizonte
da educacdo, como meio para que o ser humano
se torne possivel.

A escola negligente na formagcéo continuada dos professores
perde em diferentes aspectos. Além de ndo ser convincente com
a proposta educacional, com a misséo de formar cidaddos criticos,
pensantes, que respeitem a diversidade e a formacgédo humana, nao
oferece a oportunidade de seu corpo docente ampliar seus conheci-
mentos por meio de trocas com seus pares. Nesse prisma, considerar
esses topicos como uma proposta de reflexdo é, de fato, uma agao
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 inteira-
mente: mudar o mundo e torn-lo mais humano. A

reinvencéo do nosso modelo educativo envolve o
que entendemos como qualidade de ensino.

Vale considerar que todas essas agbes cumprem suas
aplicabilidades quando assumimos uma responsabilidade para a
melhoria de nossa a¢do pedagogica. Marques (2010, p. 56) aponta
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perguntas que despertam um encorajamento para uma reflexéo

fundamentada em nossa prépria epistemologia, ao afirmar que:
Se o professor ensina, ensina o que o professor
ensina o que ou ensina a quem. Se o professor
ensina algo, ele precisa questionar-se 0 que é 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 sensagao de que sempre soube, isso
n&o corresponde a realidade.

No intuito de complementar a anélise sobre a formagéo
docente, convém-nos pontuar que, como defende Azzi (2012, p. 45),
“a docéncia passa a ser vista como trabalho a partir de sua profis-
sionalizacdo, que ainda apresenta uma série de limitagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais”. Esse trabalho propriamente dito
é construido e passa simultaneamente por transformagdes por meio
de nossa agdo. Como afirma a autora, a compreenséo do trabalho
docente requer constante verificagao.

Em estudos de Schon (1995), Ndvoa (1995a, 2002), Sacristan
(1998), Gomez (2012), entre outros, temos um olhar voltado a
reflexdo das praticas docentes. A propagacao do conceito “professor
reflexivo” surge em meados da década de 1990. Segundo Schon,
a caminhada docente deve ser valorizada assim como a reflex&o
sobre essa experiéncia. O autor descreve que essa reflexdo poderia
ser chamada de um estudo da pratica, a natureza de “epistemologia
da pratica” (Schon, 1995).

Por meio desses estudos, a atencdo da reflexdo docente
despertou interesse, principalmente, em instituices de ensino e em
seus docentes. Pimenta (2010, p. 21) salienta que “[...] aampliagcao
e aandlise critica das ideias de Schon favoreceram um amplo campo
de pesquisas sobre uma série de temas pertinentes e decorrentes
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para a area de formac&o de professores, temas inclusive ausentes
nas preocupagdes de Schon”.

Reiteramos que, a partir dos estudos de Pimenta (2010),
temos o conhecimento sobre como se desenvolveram pesquisas
sobre a profissionalizacdo docente em 1960; como o0s estudos
estavam voltados a Escola Normal em 1971; a expansao de debates
nas Conferéncias Brasileiras de Educagdo em 1980. Em 1988 houve
a aprovacdo da Constituicdo Brasileira e em 1993 a Conferéncia
Nacional de Educacdo para Todos, no Brasil, com o aceite do
Plano Decenal de Educacéo para todos (1993-2003).

Pimenta (2010, p. 30) afirma que o dialogo apontava para
uma “[....] necessidade de uma mudanca da formac&o de professores
para a escolaridade basica a ser realizada no ensino superior”. O
investimento em pesquisas aconteceu também sobre 0s cursos de
Pedagogia, curriculo e licenciaturas. Encontramos na LDBEN,
titulo VI — “Dos profissionais da Educacao” —, topicos referentes a
formagdo docente. Consta nos artigos 61 e 61 que:

Art. 61 — A formacao de profissionais da educagéo,
de modo a atender os objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: | — A associacdo entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;
Il — Aproveitamento da formagéo e experiéncias
anteriores em instituices de ensino e outras
atividades.

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na
educacdo bésica superior, em curso de licenciatura
de graduacao plena, em universidades e institui¢des
superiores de educagdo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo
infantil e nas quatro séries do ensino fundamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).
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Na perspectiva de expanséo de estudos voltados ao tema
“formacdo de professores”, a obra de Novoa, em 1992, abrange
textos de outros paises, ampliando a tematica em quest&o.
Dialogando com os autores, no desenrolar da producédo textual,
encontramos em Alarcéo (2011) investigacdes referentes ao tema.
Alarcdo tem um importante papel nos estudos acerca do professor
reflexivo. Em 1993 ela coordenou um grupo de brasileiros que
esteve no | Congresso sobre Formacao de Professores nos Paises
de Lingua e Expressdo Portuguesa. Esse evento foi realizado em
Aveiro, cidade litoranea de Portugal.

Também € interessante destacar que os autores Schon e N6évoa
comecgaram a frequentar solo brasileiro em funcéo de convites e
demandas de trabalho na area educacional. Sobre a formacéo 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 essa
realidade.

Desse modo, Alarcao (2011, p. 44), a partir de sua caminhada
educacional, afirma que “[...] a no¢do de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo
gue caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”. 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 profissional-
dade docente. Mas se a vida dos professores tem o
seu contexto préprio, a escola, este tem de ser
organizado de modo criar condicOes de reflexividade

individuais e coletivas. Vou ainda mais longe. A
escola tem de pensar em si prépria, na sua missao
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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, e
partilhamos da mesma repulsa de Alarcdo. Para avancarmos
realmente na qualidade de ensino, o trabalho deve voltar-se para
guestbes muito mais primarias da escola. Parece-nos que a queixa,
0 lamento e a murmuracdo rondam as instituicdes de ensino.

A escola deve se analisar. Avaliar seus processos, refletir
sobre sua forma de atuar, nutrir o corpo docente e discente com
formagdes, grupos de estudos, motivacao, envolvimento teorico.
A escola tem que ter identidade e assumir o papel reflexivo,
formador, ndo buscar em outros a razao para organizar as suas
necessidades. Para Carvalho (2011), as barreiras encontradas em
diferentes situagOes distanciam o desenvolvimento da qualidade
da educacdo em nossas escolas e o processo de aprendizagem de
nossos alunos.

Sobre essa realidade, Carvalho (2011, p. 90) considera que
“a qualificagdo da equipe escolar inclui, além dos professores, a
direcdo da escola e todos os que nela trabalham na infraestrutura”.
A autora descreve que a elaboragao do Projeto Politico Pedagogico
pode ser um meio de debate e de formag&o, pois articula diferentes
discuss@es das ac¢Oes educativas.

Para Barreto (2011, p. 210):

A condicdo do inacabamento nos motiva a pensar
a formacéo dos professores de uma forma muito
mais ampla, como um processo de desenvolvimento
profissional emancipatdrio, autbnomo, que incorpora
a ideia de percurso profissional, ndo como trajetoria
linear e, sim, como evolucdo ou continuidade de
experiéncias; essa trajetdria € marcada por fases e

momentos nos quais diferentes de fatores (sociais,
politicos, pessoais, familiares).

Mariangela Pozza e Bettina Steren dos Santos 168



Para tanto, essa exposi¢do oportunizou-nos compreender a
necessidade da formacdo continuada em nossas instituicdes de
ensino. Examinar apontamentos teéricos, com o enfoque no
desenvolvimento do sujeito bem como no respeito ao seu
processo de aprendizagem, faz emergirem interesses e reagdes
vinculadas a uma proposta de um programa de formacéo continuada.
E notdrio que a formacgdo continuada deva ser vista em uma
abordagem global, como a prépria palavra traduz. N&do nos cabe,
neste momento, categorizar “formagdo continuada na perspectiva
de uma proposta inclusiva” em fungdo do debate que construimos
desde entéo.

Enfim, dessa forma, a partir do presente texto, fica evidente
gue uma escola que exclui, segrega, categoriza e rejeita a diversi-
dade ndo conseguira trabalhar com a intencdo de formar pessoas
que atuem na sociedade. Segundo Carvalho (2010a, 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
as caracteristicas de seu alunado e da complexidade

das demandas oriundas do contexto socioecond-
mico, politico e cultural.

Pensamos que acreditar na mudanca de mentalidade da
escola, com base em principios sélidos, favorece a intencionalidade
do trabalho educacional. A agéo reflexiva e o entendimento quanto
ao compromisso da atuagdo pedagdgica oferecem esperanca para
processos inovadores. A formacao docente ndo se esgota e 0
professor surpreende ao encontrar meios para se reinventar por
meio de seus conhecimentos que, diretamente, contribuem para
a formagéo humana.

Conforme Santos, Antunes e Berardi (2008, p. 52), “uma
formac&o continuada, voltada ao desenvolvimento de concepgdes
realistas sobre as qualidades pessoais e profissionais, proporciona
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a satisfacdo, o bem-estar profissional do docente e promove uma
elevacdo no seu nivel de motivacdo”. Nesse sentido, abordaremos
esse aspecto no capitulo seguinte. Quando pensamos em uma escola
de qualidade, refletimos sobre os desafios de seu cotidiano, por
exemplo, a formacéo continuada, a preocupacdo no processo de
aprendizagem dos sujeitos, o respeito a diversidade, o bem-estar
docente, entre outros.

O tema “formagdo continuada” é um processo que se
consolida no decorrer de nossa agéo profissional. A medida que o
docente constréi sua trajetoria, efetiva-se uma articulagdo com seus
conhecimentos.

Ghedin (2008, p. 31) afirma que “[...] é preciso assegurar
que a formacao de professores possibilita 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, sdo pontos que tanto o docente
guanto o estudante vivenciam. Constata-se que o docente vai, ao
longo dessa caminhada, tecendo sua maneira de atuar. No decorrer
da investigagdo, observamos, a partir do retorno dos entrevistados,
que todos acreditam e desejam a formacéo continuada. Nesse sentido,
o0s docentes necessitam ser formados para construir o seu perfil de
trabalho. Ao analisar a importancia da formacéo continuada, Freire
e Faundez (1985, p. 11) afirmam:

Pensar a pratica €, 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 prética social. A experiéncia
de pensar a pratica, em que ela se da como objetivo
de nossa reflexao critica, termina por nos revelar
obviedades que, porém, nao suspeitavamos. Por

isso, no momento que se apanha o 6bvio, se descobre
que ele ndo é tdo dbvio como se imaginava.
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Ha& um fator a se destacar nas palavras de Freire e Faundez
(1985): a reflexao sobre nossa préatica. Nao se trata de criticar ou
pontuar a atuagéo dos nossos colegas, o dispositivo é olhar a nossa
acdo frente a contemporaneidade. Refletir, criando possibilidades
de avancos, inovagGes e competéncia. Outro aspecto, considerando
a formacao continuada, é o estudo da Educacao Inclusiva em toda
a constituicao formativa.

Tratando-se de formacdo, € importante considerar que 0s
sistemas educacionais de ensino necessitam ter compromisso com
o professor. Nesse sentido, pensar em Projeto Politico Pedagdgico
é refletir sobre a formagdo docente na perspectiva inclusiva.
Conforme afirma Jesus (2006, p. 206), “[...] se quisermos uma
escola inclusiva, precisamos pensar com 0 outro, precisamos de
um constante e longo processo de reflexdo/agao/critica dos
profissionais que fazem o ato educativo acontecer”.

Muitos s&o 0os movimentos relevantes para a edificacdo da
docéncia. As vozes dos interlocutores revelaram o desejo da conti-
nuidade dessa construcdo. Foi 0 que evidenciamos nas respostas
de um dos participantes deste estudo, quando este diz que: “Existe
uma preocupacao da Instituicdo a desenvolver seus professores
constantemente, com encontros bem importantes. A escola amplia
seus formadores e busca pessoas que possam agregar para formacao,
principalmente pessoas da Educagéo Especial. Saber que o trabalho
dos professores esta dentro do que se espera, é muito bom”.

Para ele, o principal objetivo dessas formagdes esta ligado
aos aspectos ja existentes. Provavelmente isso esteja relacionado
a forma como a instituicdo atua, por meio de uma perspectiva
inclusiva. De acordo com esse professor, usamos como referéncia
as atuagOes presentes nesse contexto escolar, valorizando o corpo
docente e permitindo que as demais pessoas presenciem tais acoes.
Carvalho (2010a, p. 63) define que:
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Quando escolas decidem elaborar projetos politicos
pedagdgicos de orientacdo inclusiva, produzem
propostas que contém apostas na possibilidade de
que todos possam aprender, embora sejam diferentes
em seus ritmos e estilos de aprendizagem.

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 se sentem inseguros em a sua atuacdo na inclusdo. O relato
de outro participante considerou a ampliacdo de equipe de apoio
para uma maior seguranga em sua acao. A esse respeito, segundo
o professor: “E fundamental a instituicdo oportunizar formacdo
continuada para seus docentes, importante também é oportunizar
equipes de apoio para auxiliar os docentes a se sentir mais seguros
nesse processo”.

Cremos que, dentro desse aspecto, podemos considerar
que “equipe de apoio” sdo todos os profissionais que dardo suporte
ao docente, como: dire¢do, equipe pedagogica, professor de atendi-
mento educacional especializado e monitor de apoio.

Como afirma Mittler (2003, p. 185), “[...] 0 apoio a inclusao,
em geral, aumenta, uma vez que os professores tiveram uma
experiéncia direta com ela”. Nesse sentido, o 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 pode se ausentar de sua responsabilidade de atuacéo frente aos
estudantes com necessidades educacionais especiais e/ou defici-
éncias. Conforme Bondia (2002, p. 9) a experiéncia € uma agao
essencial na constitui¢do humana, “[...] 0 saber da experiéncia é um
saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal [...] o saber
da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo”.

Cabe a nds mencionar o relato de outro professor, quanto
a atencdo depositada na formacédo continuada dos docentes, que
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diz que “[...] aformac&o continuada é uma preocupacao significativa,
nesta escola, temos apoio aos professores, mas ainda sinto falta
de trocas de matérias, temos necessidade de livros.”. Com isso ele
sinalizou sua preocupacdo quanto as questfes de material didatico
para o desenvolvimento da aprendizagem do estudante. Talvez a
falta de recursos envolvendo determinados componentes curricu-
lares possa causar excessiva preocupacéo ao professor. O problema
apresentado aponta que o professor necessita de apoio nas questdes
de construcdo de materiais e atividades. Ou seja, essa afirmacdo
adentra as demandas do trabalho em sala de aula. 1sso exige estudo
e envolvimento entre as pessoas que direcionam a acao desse
trabalho. Segundo Pienta (2007, p. 61), “[...] direcionar o processo
de formacao as expectativas dos sujeitos a quem a ela se destina”.
Compactuamos com a ideia de Pienta, pois a realidade de nossas
escolas faz com que trabalhemos em conjunto para que 0 processo
se consolide da melhor forma possivel, devemos atentar nas
colocacOes presentes nesse relato, criando estratégias para a
qualidade geral do ensino e da aprendizagem dos estudantes com
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais.

Foi possivel observar, na fala de outro participante, “[...] que
a Instituicdo em que trabalha tem uma grande preocupacao em
relacdo a formacdo continuada”. E extremamente positivo o reco-
nhecimento 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 melhor investimento que pode ser feito ao
longo prazo. Isto assenta os alicerces para uma boa pratica [...]”.

A capacitagdo de professores, dentro da proposta de formagao
continuada, permite um gerenciamento avanc¢ado nos processos
existentes nas escolas. Essas estratégias influenciam a implementagéo
da seguranca dos professores no trabalho da proposta inclusiva.
Tais momentos fortalecem o contato com pares da mesma disciplina,
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docentes do mesmo ano do Ensino Fundamental 1, Anos Iniciais,
Fundamental I, Anos Finais, Ensino Médio e professores de outras
especialidades.

Conforme Coll et al. (2004, p. 44), <“[...] a formacédo dos
professores e seu desenvolvimento profissional sdo condicdes
necessarias para que se produzam praticas integradoras, positivas
nas escolas”. Ainda segundo o autor, a formacao continuada aponta
para o crescimento geral dos docentes. Apesar das controvérsias
entre as teorias e as praticas, a fungdo da formacéo é justamente
apontar possibilidades de trocas de saberes entre as escolas e as
InstituicOes de Ensino Superior.

E preciso valorizar a resposta desse professor que diz que
“[...] a formag&o de professores tem que valorizar a integragéo da
academia e da pratica nas escolas [...]. Acreditamos que mais
importante do que a formacao de professores é a empatia que o
professor deve ter [...] tem vezes que a formac&o continuada contempla,
e outras vezes ndo. E algo que acontece em todo lugar”. Percebemos
nessa fala que esse docente gostaria de um contato de formagao
entre seu grupo de trabalho, trocas de experiéncias e relatos tanto
positivos quanto negativos. A disposi¢do da escuta deve ser
permanente em reunides e espacos formativos. Para nos, ficou a
impresséao de que essa constru¢do é um caminho a seguir. O dialogo
torna-se fecundo entre os pares e estudos de casos.
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Consideracdes finais

A sociedade contemporanea passa por diversas transfor-
macdes na sua maneira de agir e pensar. A inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais,
de maneira geral, € uma realidade conquistada por diversos atores.
O tema é abrangente, mas, a0 mesmo tempo, torna-se individual.
Isso acontece em funcdo das questdes subjetivas vividas em
diferentes espagos.

O foco deste estudo foi a Motivacdo Docente para a
Educacéo Inclusiva, evidenciando todo o contexto educacional
envolvido nessa trajetdria. Os sujeitos apresentados destacaram
questdes que se referem a pratica docente, as acdes da proposta
de incluséo, a formacéo continuada e & Motivacdo Docente.
Talvez seja pertinente iniciarmos as conclusdes acerca da pesquisa
delineando inquietacdes que surgiram na analise dos dados.
Pensamos ser relevante apresentar o cenario composto nesta anélise,
com questdes e objetivos que conduziram a investigacdo e o
abarcamento deste estudo.

O objetivo geral foi analisar de que maneira os efeitos da
Motivagdo Docente repercutem no contexto escolar dos estudantes
com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais na rede
regular de ensino. Nesse sentido, as observagdes e as entrevistas
colaboraram para entendermos como acontece a agdo pedagdgica
e os feitos dos fatores motivacionais na perspectiva da Educacéo
Inclusiva. A reflexdo é a capacidade que temos de voltar para nds
e enxergarmos as construcées realizadas sobre nossas inten¢Ges
(PEREZ GOMES, 1999). Deixamos marcas por onde passamos
e recolhemos tudo de melhor que o outro pode nos oferecer.

A partir de diadlogos e apontamentos, fomos desafiadas a
investir em tematicas que pudessem colaborar com a area da
Educacéo. Essa situacgdo resultou em questionamentos como: A
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pratica docente esté relacionada diretamente com as experiéncias
vivenciadas no dia a dia com alunos com deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especiais? Serd que uma proposta
metodoldgica diferenciada dara conta das demandas existentes
em nossas escolas? Quais os efeitos da Motivagdo Docente no
contexto escolar na perspectiva inclusiva?

Dessa forma, iniciamos um olhar cuidadoso frente as
perguntas que surgiram no decorrer da investigacao. Tais situacdes
resultaram em diversas reflexdes, oscilando entre as pesquisadoras
e os profissionais. Observando a trajetéria percorrida, podemos
perceber que, independentemente do local em que realizamos a
pesquisa, 0 que importa realmente é o olhar das pesquisadoras e
os vinculos que estdo agregados nessa construgdo. O docente
precisa ser pesquisador, ser responsavel por descobrir o estudante
e questionar a sua atuacdo (MARQUES, 2010). Por considerar a
riqueza e o envolvimento vividos em nosso campo de atuacéo,
apoiamo-nos em Campos (1982, p. 164) para entender o entrelaca-
mento da profissional, da pesquisadora e do espago da investigagao:

Né&o existe separagdo entre o dado da pesquisa e o
processo de apreensdo desse dado. [...] ndo é mais
a distancia mantida entre o investigador e a
populacdo estudada a garantia da objetividade dos
resultados. E justamente a proximidade, a oportu-
nidade de compartilhar o trabalho, que possibilita

um teste continuo de percepcao de uns frente a
outros.

Baseamo-nos em um terreno sustentado por teéricos por
meio de um lastro interpretativo que avista bases nas categorias
ja referenciadas. Assim, construimos um caminho de averiguagao
e de analise acerca do tema para melhor arquitetar essa estrutura
investigativa. Tal caminho deu-se da seguinte forma: investigacdo
do tema em questao — estudo com principios do estado do conhe-
cimento e anélise de publicagdes acerca do tema investigado;
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descricgdo 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;
analise dos dados; considerages finais.

No percurso teorico, privilegiamos a base da Teoria da
Epistemologia Genética de Piaget e as contribui¢bes da Teoria
Sécio-historica de Vygotsky e suas possiveis relagdes com o tema
da pesquisa. Em relagdo aos estudos da Educacdo Inclusiva,
sustentamo-nos nos trabalhos de Mazzotta (1973), Jannuzzi (2006),
Kassar (2008), Carvalho (2011), Rozek (2010), Baptista e Jesus
(2011), Mittler (2003), entre outros. No que se refere a formacéo
de professores, Névoa (1995), Tardif (2012), Schon (1995),
Sacristan (1998), além de Pimenta (2011) e Carvalho (2011), que
permitem um dialogo sobre o tema. As contribui¢Oes acerca da
observagdo da Motivacdo Docente foram de Huertas (2001),
Santos (2007), Jesus (1996), Deci e Ryan (2000) e Tapia (2015).
Salientamos ainda as contribuicdes de Freire (1980; 2011) e de
Maturana e D’ Avila (2009) nos estudos sobre préatica docente.

No prosseguimento dessa visdo conclusiva, colocamo-nos
no campo da pesquisa para observar e colher todas as informacdes
necessarias para a analise dos dados. Apontamos as questdes
presentes nesta investigacdo: 1) Como a escola, que assume 0
compromisso de atuar na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
organiza a formacédo docente?

Reconhecer a formacdo docente é assumir um compromisso
com nossos ideais. Novoa (1992) aponta que a formagédo docente
nédo pode ser vista como algo que acumulamos em nossa carreira.
Dessa forma, € condizente analisarmos a formagdo como um
caminho para autocritica e autoanalise.

Entende-se que a escola, assumindo seu compromisso
com os docentes em sua concepcao filoséfica, ganha em diferentes
aspectos. Para Santos, Antunes e Berardi (2008), o pensamento
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referente & formacdo continuada necessita estar conectado ao
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 essa Gtica, apostar em uma escuta coerente e plausivel faz com
gue todos os participantes se sintam protagonistas dos processos
vividos no campo educacional da instituicdo em que atuam.

E oportuno salientar que, a partir da analise dos dados e
conforme afirma Rozek (2010), a formacdo docente, em uma
perspectiva inclusiva, necessita de um estudo intenso e reflexivo,
de uma direcdo que integre as areas pedagdgica, filosofica,
antropologica e histérica, portanto a formagdo necessita de
implicagdes para se constituir. Moldes formadores possivelmente
ndo conseguirdo seus encaixes. Em outras palavras, a formagéo
envolverd os docentes se as concepgles estiverem voltadas a
realidade educacional. Para tanto, é primordial que os professores
tenham uma concepcdo de Educacdo voltada aos principios da
Educacéo Inclusiva.

Neste estudo, a maneira como cada sujeito colocou-se
diante de seus relatos aproxima o entrelagamento das condutas
da instituicdo com os pensamentos docentes. Ao sentir 0 anseio
de nossos participantes, suas vontades, seus envolvimentos, suas
necessidades e suas inquietacOes, reafirmamos nossa hipotese:
ndo podemos agir isoladamente em nossas instituicGes de ensino.

A troca de experiéncias e 0 apoio matuo desenham um
percurso formativo para além do espago de trabalho. Os participantes
evidenciam a necessidade de formagao continuada em seus espagos
profissionais, a qual certamente existe no cotidiano da docéncia,
em consonancia com o que foi analisado. Além disso, apontam a
urgéncia de subsidios para desenvolverem um trabalho coerente
e comprometido. Essa posicao faz referéncia a responsabilidade
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da empatia que precisamos colocar em acéo, considerando 0s
apontamentos dos sujeitos da pesquisa.

A segunda questdo presente nesta investigacado é: 2) Quais
SA0 0S processos existentes para desenvolver, no docente, as
sustentacgdes tedrica e pratica no trabalho com alunos com defici-
éncias e/ou necessidades educacionais especiais?

Destacamos, no decorrer do texto, a historicidade da incluséo
escolar; de acordo com Coll et al. (2004), a visao de escolas inclu-
sivas baseia-se na defesa & diversidade dos estudantes e de seus
direitos. Frente a essa constata¢do, embora consideremos de suma
importancia o trabalho inclusivo nas escolas, acreditamos que
podemos nos debrucar no conceito de escola. A instituicdo escola
foi concebida para atender todos e, de modo equivocado, estamos
novamente apontando outras nomenclaturas para as “escolas”.

Os docentes necessitam de espagos que subsidiem suas
acOes pedagagicas. Os participantes desta pesquisa demonstraram,
a partir de suas falas, um comprometimento moral com a inclusao
de estudantes com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais, buscando informacdo e capacitagcdo para lidar com o outro.
Alguns sujeitos apontaram o desejo de ter acesso a materiais
prontos, 0 que SUPOMOS que esta seja uma necessidade ocasionada
pela inseguranca ou até mesmo pela falta de suporte teorico e
humano. Vale lembrar que, quando o docente revela algo, faz-se
necessario o exercicio de escuta, pois assim é possivel criar estra-
tégias para a melhoria do trabalho.

Ademais, acreditamos gque possamos relacionar nossa pratica
com nossas escolhas — valendo-nos dos ensinamentos de Piaget
e Inhelder (1983) quando estes sustentam que a crianga constroi,
ao longo de seu desenvolvimento, seu préprio modelo de mundo.
A propria acdo permite ao sujeito novas aprendizagens. Percebemos
gue, nessa constatacdo, em paralelo com o que relataram os partici-
pantes deste estudo, destacamos definitivamente a importancia da
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formacdo docente e das trocas existentes nesse meio. O docente,
assim como a crianga, constrdi o seu aprender, mas para 0
desenvolvimento se faz necessaria a vivéncia.
Rozek (2010, p. 150) defende a legitimacédo de espagos para
a construcdo de projetos e trocas, despertando nos docentes o
compromisso com o estudante:
Além disso, penso ser necessario reinventar estes
espacos e tempos individuais e coletivos de convi-
véncia, de estudo e reflexdo, apostando no resgate
de sua condicao de sujeito, de profissional e de autor
de si mesmo. Ha necessidade de buscar elementos

para as demandas de convivio na diversidade e na
diferenca.

A terceira questdo desta investigagao é: 3) Como a escola,
gue atende todas as criangas, se prepara para o atendimento educa-
cional especializado?

No percurso teérico apresentamos a aprendizagem dos
estudantes — preocupagdo geral dos sujeitos investigados. Kortmann
(2003) defende a ideia de que os profissionais da Educacédo
necessitam do reconhecimento dos diferentes tempos dos sujeitos.
Certamente, refletir sobre a aprendizagem do estudante gera ques-
tionamentos e apontamentos que dao vozes ao fazer colaborativo,
com intengdes claras de pontes que facilitem o funcionamento e
0 alcance de potencialidades até entdo ndo percebidas.

Todos os participantes apontaram as questdes voltadas ao
curriculo como mais uma preocupacao. Partimos da ideia de que
ndo basta abrir méo de alguns contetdos ou de algumas questoes
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 beneficio aos alunos. A partir
dos apontamentos de Sassaki (1999), refletimos sobre as melhores
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préaticas emergentes em Educagdo e a proposta de aprendizado
colaborativo, instrucdes baseadas em projetos, entre outros.

Na sequéncia das linhas conclusivas, apontamos o quarto
guestionamento voltado as metodologias: 4) Serd que uma proposta
metodoldgica diferenciada daré conta das demandas existentes
em nossas escolas?

Consideramos que essa seja uma inquietacdo de todos os
sujeitos, conforme a andlise dos dados. As praticas dialogadas,
envolvendo todos os participantes do processo, cooperam para o
maior entendimento. Construir uma escola que atenda as demandas
de seus participantes submerge em todos os itens trazidos nesta
pesquisa. Em consonéncia com as respostas e observacoes obtidas
nas entrevistas, cremos que as metodologias e estratégias
acrescentam a condicéo 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 sozinhos.

Diante desses apontamentos, acreditamos que 0s processos
acontecem de forma conjunta, inclusive com novos principios
pedagdgicos inclusivos. Na oportunidade, muitos estudiosos
debrucaram-se nessa perspectiva de atuagdo. Enriquecemos a
consideracao 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 reconhe-
cimento da importancia da aprendizagem e do bem-estar das
identidades seguras, o qual molda quem somos e o que fazemos
mais tarde na vida. Conforme Rozek e Viegas (2012), a abordagem
da escola inclusiva considera a reestruturacdo da escola em termos
pedagogicos. Isso quer dizer, ndo somente metodolégico e ndo
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basicamente conceitual. Nesse sentido, obviamente, surge uma
nova proposta de ensino em nossas escolas.

Para os docentes, essa visdo surge no chdo dia a dia. O
momento de escuta serve para evidenciar pontos que estdo
condizentes com a filosofia da instituicdo e com os principios
profissionais do sujeito. Nesse cenério, surgem questdes que nao
sdo voltadas & Educacdo Inclusiva e se notam diferentes posturas
entre os sujeitos que aparecem de forma positiva no contexto
educacional. Tendo em vista os dilemas vividos, a relagéo social
€ uma grande satisfacao vista em todos os investigados. A escola
em que atuam encontra-se em um caminho de respeito e postura.
Todos o0s entrevistados garantem gue seus alunos se tornam
diferentes em funcéo da diversidade. Ampliando essa consideracao,
vale mencionar o cuidado e a verificagdo do sujeito quanto a sua
pratica na perspectiva inclusiva.

Para se pensar nos efeitos da Motivacdo Docente no
contexto escolar na perspectiva inclusiva o percurso teorico apre-
senta autores que sustentam a questdo da Motivagdo Docente, a
qual, na perspectiva inclusiva, envolve questdes intrinsecas e
extrinsecas. Para Huertas (2001), a motivacéo tem forte ligacéo
com 0 processo psicoldgico do sujeito, o que significa que a
relacdo de como o sujeito desenvolve sua prética pode repercutir
na sua relagdo com o outro bem como na aprendizagem.

Muitos participantes pontuaram que a motivagdo esta
diretamente relacionada a objetivos internos. Sabemos que a acdo
motivacional esta intimamente ligada ao comportamento humano
e, considerando as colocacBes dos investigados, o fato de ele ter
um objetivo, uma meta e amor pela atuacdo revelam-se no fazer
pedagdgico. Ademais, 0s entrevistados colocaram em pauta o
planejamento como um apontamento da Motivacdo Docente,
além da relacdo com o afeto, a serenidade, a sensibilidade e o
COMPromisso com o préximo.
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Fundamentalmente, para os participantes, ser um bom
docente contempla a ideia de ser um profissional que lida com a
diversidade, respeitando todos os alunos, e esses sdo fatores moti-
vacionais. A relacdo da motiva¢do com a docéncia envolve um
processo motivacional de forma intrinseca, que se configura como
autbnoma, 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,
como evasdo e metodologias inadequadas e propostas que ndo
sdo pertinentes ao contexto educacional inclusivo.

Certamente o trabalho inclusivo na rede regular de ensino
desperta inquietagdes, mas também muitas possibilidades de cres-
cimento intelectual e pessoal. Muitos séo os efeitos da Motivacao
Docente no trabalho inclusivo e, diante da reflexdo realizada pelos
sujeitos, o fato de o docente estar envolvido, sedento e disponivel
para as inovacdes educacionais faz com que os estudantes com
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais percebam
a incluséo realmente acontecendo.

Ao longo das consideraces finais, as questdes resultantes
deste processo geraram novas possibilidades. Diante dos retornos
e da interlocucdo com os tedricos surgem, nesse momento com-
clusivo, algumas possibilidades na qualidade do trabalho sob a
perspectiva inclusiva.

Partimos da ideia de que ndo basta uma, duas ou trés
escolas se apresentarem como escolas inclusivas ou a existéncia de
cinquenta instituicGes com salas de recursos e professores de
atendimento educacional especializado a disposicao. O arranjo ndo
se faz por meio desse formato imediatista. Um vaso é composto
por muitas flores e todas s&o diferentes. Para que se constitua uma
escola que atenda todas as criangas, é necessaria a visdo de atuagdo
e formacdo. Sob esse ponto de vista, levantamos algumas acGes a
serem revistas na Educacdo Inclusiva:
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VII.

VIII.

na chegada do professor a instituicdo, considerar a
proposta inclusiva como ponto fundamental inscrito
no Projeto Politico Pedagdgico e no regimento escolar;
deixar clara a proposta inclusiva de sua instituicéo;
desenvolver projetos curriculares que oportunizem
acdes com um viés inclusivo;

rever acdes excludentes de sua instituicdo, pois a
exclusao ndo colabora com a visao social inclusiva;
esclarecer a forma pedagdgica do trabalho inclusivo
para todos os alunos e pais;

ndo esconder a proposta inclusiva perante resultados
satisfatorios de massa;

acreditar na inclusdo em seus diferentes pontos;
acreditar na escuta do docente perante 0s movimentos
de sala de aula, o que facilitara a formulacdo da
formac&o continuada;

desenvolver atividades que permitam que outras insti-
tuicOes possam participar e se engajar nesse processo,
assim as instituices ndo se sentirdo isoladas.

Desse modo, também apresentamos algumas colocacdes
pontuais oriundas dos participantes e evidenciadas no decorrer da

investigacao:

a satisfacdo com a participacdo de uma instituicéo
de referéncia no trabalho inclusivo;

a satisfacdo com o trabalho inclusivo foi visivel,
mas pontuamos a preocupacao frente as demandas
curriculares nessa perspectiva, visto que um dos
maiores avangos nessa trajetoria é a organizagdo de
trocas de experiéncias entre pares e a interlocucao de
projetos multidisciplinares;
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. a formacdo continuada, pois 0s sujeitos necessitam
ser escutados e autorizados para ir a frente e conduzir
uma formacao a partir da experiéncia;

. a preocupacdo geral por meio da fala dos sujeitos
referente ao curriculo, & avaliacdo e a aprendizagem
dos alunos;

. a motivagdo interna, que possibilita forca e garra

para melhorarem.

Ap0s entrarmos de cabeca nessa historia, que envolve
conhecimento, trocas de saberes, escolhas e renlincias, constitui-
mos uma tomada de consciéncia sobre a visdo dentro da perspectiva
inclusiva. Percebemos que nédo basta ter vontade, sensibilidade
ou empatia. A partir deste estudo, visualizamos que o conhecimento,
0 estudo e a postura agregados aos pontos trazidos nesta escrita
concretizam um dos maiores compromissos de nossa profisséo:
0 respeito a dignidade do outro.

Além disso, ndo faz histéria quem sé observa, mas quem
atua. Para agir na area educacional, diante de tantas novidades, é
necessario amar o que se faz. Considerando as respostas dos
interlocutores, gostariamos de salientar que 0 amor ao préximo e
a si mesmo € o principal destaque trazido pelos participantes. Nessa
perspectiva, é importante salientar que este estudo ndo apresenta
apenas dados de pesquisa, mas sim um conjunto de posturas
pedagogicas e éticas que comunicam ao docente a fungdo da sua
escolha.

Concluimos, ainda, que a concepcdo de inclusdo esta
impregnada em todos os docentes. A capacidade de se envolver
revela o entendimento responsével pelas escolhas. Por fim, este
trabalho apresenta indagacgdes e vivéncias. Ndo acreditamos em
sua finalizacdo, mas em um seguimento de possibilidades para
novas investigacGes acerca do tema. Nossa intencdo é jamais cair
no risco do romantismo dentro da proposta inclusiva.
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O fato de amar o préximo repercute como uma agao louvavel,
mas, realmente, isso ndo configura nenhuma acéao diferente do
que Deus nos ensinou. E possivel remover discursos excludentes
e acdes repugnantes da area educacional, desde que a instituicao
considere a competéncia, o profissionalismo e a ética como pontos
fundamentais em seu ensino.
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