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SOUZA, Jonaci Pereira de. A Educacdo Fisica no contexto inclusivo: analise do curso de
capacitacdo de professores multiplicadores em Educacdo Fisica Adaptada. Campo
Grande, 2006. 133p. Dissertacéo (Mestrado) Universidade Catélica Dom Bosco.

RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a linha de pesquisa “Préticas Pedagogicas e suas relacbes com a
formacdo docente’, envolve trés temas que estdo interligados. A inclusdo escolar,
movimento mundial que busca efetivar o direito & educacdo para todos, enfatizando a
escolaridade dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino; a Educacéo Fisica,
disciplina que introduz o aluno na cultura corporal de movimento favorecendo o seu
desenvolvimento motor, cognitivo, afetivo e socia, fundamentais na inclusdo dos alunos
com deficiéncia; e a formagdo, necessaria aos professores que atuam nas salas inclusivas
para que oferecam atendimento de qualidade. O objetivo desta pesguisa foi analisar um
curso de capacitacdo oferecido aos profissionais da Educacéo Fisica pelo MEC/SEESP
verificando seu impacto na prética dos professores. Este curso, organizado em duas etapas,
formacdo de multiplicadores e repasse, teve o intuito de preparar professores de Educacéo
Fisica para atuar no contexto inclusivo e favorecer a inclusdo dos alunos com deficiéncia
em suas aulas. Trata-se de uma abordagem qualitativa em que foram realizados. andlise
dos materiais disponibilizados durante o curso, entrevistas e observacdo das aulas de duas
professoras participantes da etapa de formac&o, que posteriormente realizaram o repasse e
duas professoras que freqlentaram a etapa de multiplicacdo do curso. A andlise dos dados
indicou a diferenca entre a compreensdo das professoras participantes da etapa de
formacao e das participantes da etapa de multiplicacao.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusio Escolar; Educacdo Fisica; Formag&o de Professores.



SOUZA, Jonaci Pereirade. The Physical Education in the inclusive context: analysis of the
course of qualification of multiplying professors in Adapted Physical Education. Campo
Grande, 2006. 133p. Dissertation (Master’s) Catholic University Dom Bosco.

ABSTRACT

This research, tied with the research line “Practica Pedagogica and its relations with the
teaching formation”, involves three linked subjects: The pertaining to school inclusion,
world-wide movement that searchs to accomplish the right to education for all,
emphasizing the schooling of the pupils with deficiency in the regular net of education; the
Physical Education, subject that introduces the pupil in the movement’s body culture
promoting its motor, cognitional, affective and social development, important in the
inclusion of the pupils with deficiency; and the formation, necessary to the teachers who
act in the inclusive rooms so that they can offer quality attendance. The objective of this
research was to analyze a course of qualification offered by MEC/SEESP to the
professionals of the Physical Education verifying its impact in the teachers practical class.
This course is divided in two stages; first, formation of multipliers and second, the repass,
it had intention of preparing the Physical Educations teachers to act in the inclusive
context and help in the inclusion of the pupils with deficiency in its classess. It concerns a
qualitative boarding where they had been carried through: analysis of the materias
available during the course, interviews and classess comment of two participant teachers of
the formation stage. These, later, had carried through the repass to two teachers who had
frequented the multiplication stage of the course. The data analysis indicated the difference
between the understanding of the participant teachers of the formation stage and the
participants of the multiplication stage.

KEY WORDS. Pertaining to school inclusion; Physical education; Formation of
Teachers
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INTRODUCAO

A educacdo inclusiva é uma proposta de aplicacdo prética — no campo da
educacéo — de um movimento mundial, denominado “inclusdo social”, que é proposto
como um processo hilateral no qual, pessoas excluidas pela sociedade e a propria
sociedade devem buscar, em parceria, efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos
com respeito a diversidade humana.

Nesse sentido, a constru¢cdo de uma sociedade inclusiva passou a ser
considerada como algo de fundamental importancia para o desenvolvimento e a
manutencdo de um estado democratico, e a educacdo inclusiva se configura como parte
integrante e essencial desse processo.

A “Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos’, ocorrida em Jomtien na
Tailandia, em 1990, pode ser considerada como um marco mundial desse movimento que
conclamou os paises a assegurarem o direito a educacdo de qualidade para todos.

Na esteira dessa Conferéncia, aconteceu em Salamanca, na Espanha, em junho
de 1994, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, que reafirmou o
direito de todos a educagdo, independente de diferencas, enfatizando que a educacéo de

pessoas com deficiéncia é obrigacdo do sistema educativo.
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Além disso, foi aprovada, nessa conferéncia, a Declaracdo de Salamanca, cujos
principios norteadores sdo: o0 reconhecimento das diferencas entre as pessoas, 0
atendimento as necessidades de cada um, a promocgdo da aprendizagem e 0 reconhecimento
da importancia de “escolas para todos’, ou sgja, de escolas que acolham todas as criancas,
independentemente de suas condigdes fisicas intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas
ou outras. Devem acolher criancas com deficiéncias, bem dotadas; criancas que vivem nas
ruas, que trabalham; criangas de populagdes ndmades; criancas de minorias linguisticas,
énicas ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou
marginalizadas. Faz parte da Declaracdo, ainda, 0 compromisso com a formacdo de
professores. Todas essas condicBes e exigéncias levantam uma série de desafios aos
sistemas de ensino.

O Brasil, dém de adotar a proposta da Declaracdo de Saamanca,
comprometendo-se com a construgdo de um sSistema educaciona inclusivo,
especificamente no que se refere a populacdo de alunos com deficiéncia, possui ainda
vérios outros dispositivos legais que reafirmam os direitos dessas pessoas, como:

- A Constituicdo Brasileira de 1988, que garante aos portadores de deficiéncia
“atendimento educacional especializado, preferencialmente narede regular de ensino’;

- A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (lel 9394/96) que em seu
Artigo 4° estabelece que é dever do Estado garantir “atendimento educacional
especializado gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferenciamente na
rede regular de ensino”;

- As Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial, em seu Artigo 2°, que “os

sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para
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0 atendimento aos educandos com necessidades educacionais especials, assegurando as
condicdes necessarias para uma educacao de qualidade paratodos’.

Estes direitos, também, sdo reiterados no Estatuto da Crianca e do Adolescente,
no Plano Decenal de Educacdo para Todos, nos Paréametros Curriculares Nacionais
(PCNSs), na Politica de Educacdo Especial do Ministério de Educacdo e Cultura (1994),
apresentando atodos nos a tarefa de perseguir e realizar essa incluso.

Entretanto, ndo ha como construir uma escola para todos, apenas baseada em
normatizagdes, h& que desenvolver todo um trabalho de mudangas de valores, de atitudes,
de posturas e de praticas pedagégicas, que considere as necessidades individuais dos
alunos, que respeite o seu ritmo e nivel de aprendizagem, que reconheca que a sala de aula
€ composta pela diversidade e que esta diversidade deve ser o foco do plangjamento
escolar.

Neste sentido, ainclusdo vai muito aém de simplesmente propiciar 0 acesso da
pessoa com deficiéncia a educagdo no ensino regular, mas deve provocar a reorganizagao
estrutural do sistema educacional que foi solidificada com principios €litistas e
discriminatorios.

Esta reorganizacdo requer, entre outras agoes, a formagdo dos profissionais da
educacdo em uma perspectiva inclusiva. Entre estes profissionais, se encontra o professor
de Educacédo Fisica Este docente que integra o quadro de todas as instituicOes escolares,
também requer uma formagdo que o faca refletir sobre a nova concepgdo de ensino para
gue entenda e gja de acordo com seus principios. atendendo as necessidades diversificadas
de todos os aunos, respeitando os limites de cada um e ao mesmo tempo, estimulando a
participagdo de todos os alunos nas aulas, favorecendo o desenvolvimento de suas

potencialidades, com responsabilidade e consciéncia.
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Neste sentido, 0 Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com a Secretaria
de Educacdo Especia (SEESP) sistematizou e desenvolveu um curso de capacitagéo para
os professores de Educacdo Fisica da rede estadual de ensino fundamental com objetivo de
qualificar profissionais para atuarem e favorecerem a inclusdo dos alunos com deficiéncia,
matriculados no ensino fundamental regular e nas aulas de Educacdo Fisica.

Este curso de capacitacdo de professores multiplicadores em Educacéo Fisica
Adaptada foi organizado em duas etapas, sendo a primeira realizada em Brasilia com
intuito de formar professores multiplicadores e aplicadores da politica de inclusdo. Na
segunda etapa, esses professores deveriam atuar no repasse das informagdes recebidas aos
professores de Educacdo Fisica de seus estados, com 0 apoio da Secretaria de Educacéo
Especia (SEESP/MEC), das Secretarias Estaduais de Educacdo, bem como dos 6rgdos
locais de educacdo especial.

A presente pesquisa propde analisar este curso de qualificagdo dos
profissionais da Educacéo Fisica, sistematizado pelo MEC/SEESP em ambito federal com
desdobramento na rede estadual do municipio de Dourados, procurando verificar se todas
as acles, recomendacOes e objetivos inicidlmente previstos pelos organizadores foram
realizados e qual o impacto dessa formagdo continuada na prética desses docentes de
Educacéo Fisica

Ao fina desta investigacéo, pretendo encontrar resposta a seguinte questdo: O
curso de capacitacéo sistematizado pelo MEC/SEESP favoreceu a conscientizagdo e uma
atuacdo condizente com os principios da incluséo?

Outras questbes permeiam este tema, tais como: Qual a concepcdo dos
professores de Educacéo Fisica participantes do curso analisado em relacdo a inclusdo? Os

profissionais de Educacdo Fisica acreditam ra contribuicéo dos programas de qualificacéo
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oferecidos para o desempenho desta tarefa? O profissional de Educacéo Fisica e a escola
estdo comprometidos com esta politica? Como esta sendo feita a aplicacdo da politica de
inclusdo na escola? Ha adequacdo de ambiente na escola como rampas e banheiros para
receber o aluno com deficiéncia? A escola oferece espaco e material adequado para a
aplicacéo das aulas?

Com o intuito de buscar respostas para estas questGes e cumprir com 0S
objetivos aqui propostos esta dissertacdo foi estruturada em cinco capitul os:

O primeiro capitulo consiste em um levantamento histérico sobre o processo de
inclusdo, concomitantemente, com a evolucéo da proposta curricular da Educacéo Fisica e
dos servicos prestados as pessoas com deficiéncia associados aos momentos historicos
marcantes para as mesmas,

O segundo capitulo aborda os termos e as definicdes utilizadas para
caracterizar a participagdo de pessoas com deficiéncia em atividades fisicas, o novo
enfoque e desafio frente a inclusdo, bem como a necessidade de formacédo especifica e
continuada dos profissionais da Educacéo Fisica que atuam em salas inclusivas;

O terceiro capitulo discorre sobre a metodologia utilizada para a realizacéo da
pesquisa, critério de escolha e apresentacdo dos sujeitos da pesquisa e levantamento dos
elementos para col eta de dados;

O quarto capitulo apresenta o0 curso de capacitacdo subsidiado pelo
MEC/SEESP aos professores de Educacéo Fisica e analisa a sua eficacia sob a percepcéo
dos professores participantes;

O quinto capitulo proporciona discussdo e analise dos dados obtidos por meio
de entrevistas e observacéo das aulas entrelacados ao suporte tedrico que subsidiou esta

analise e por fim apresenta as consideractes finais a respeito do problema investigado.
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Propus-me ainvestigar este tema por considera- 1o de suma importancia, tanto
no aspecto individual quanto social, o que o torna alvo de atencdo e preocupacao por parte
dos diferentes profissionais que trabalham no campo da educagdo, umavez que interfere
diretamente em sua rotina diaria, e parao qual devem estar devidamente preparados, pois
sua contribuicdo € essencial para o desenvolvimento das potencialidades dos seus alunos
em um contexto inclusivo.

Lutar por uma educacdo inclusiva é lutar por uma educacdo de qualidade e
mais do que isso: é lutar por uma transformagéo social, em que se derrube pré-conceitos,
gue se rompa com 0s modelos pré-estabel ecidos, construindo, assim, uma nova sociedade.
Favorecer uma formagdo condizente com esta perspectiva significa caminhar rumo a

efetivacdo desta educacdo e € neste sentido que pretendo investigar este curso de

capacitacao.



1 UMA DIMENSAO HISTORICO EDUCACIONAL DA EDUCACAO FISICA E

DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Incluir é saber-se capaz de entender
gue a histéria ndo acabou e ninguém
deve fazer, por nés, a nossa histéria
(PADILHA, 2004, p. 117)

A inclusdo dbs pessoas com deficiéncia no ensino regular e, desse modo, nas
aulas de Educacdo Fisica € uma proposta recente na histéria da educacdo que, por um
periodo muito longo, foi marcada pela segregacdo e pela exclusdo.

Para entender a natureza e a evolucéo desse movimento inclusivo emergente na
sociedade atual, faremos uma retomada historico-cultural das relacbes de poder entre os
homens e analisaremos como essas relagdes influenciaram o sistema educacional, os
conhecimentos vinculados pela educacéo fisica e os cuidados direcionados as pessoas com
deficiéncia

Em cadaitem apresentaremos:

1° - Um breve relato sobre o momento historico/politico vigente e as relactes
de poder que se mantinham entre as classes sociais, priorizando os momentos de maior
importancia para a Educacéo Fisica e para as pessoas com deficiéncia;

2° - A concepcdo que vigorava a respeito da Educacdo Fisica nesse momento

histérico; e
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3° - A concepcdo gue vigorava a respeito das pessoas com deficiéncia,
procurando dessa forma sSituar o leitor na construcdo do conhecimento vinculado
historicamente por essas duas vertentes até 0 momento em que os caminhos percorridos

por ambas se encontram.

1.1 A Educacdo Fisica e o tratamento oferecido, na Antiglidade, as pessoas com

deficiéncia

A economia na Grécia antiga e em Roma fundamentava-se no comércio
agricola, pecu&rio e no artesanato; e a sociedade caracterizava-se pela existéncia de duas
classes sociais. a nobreza, detentora do poder social, politico e econémico; e a populacéo,
que dependia economicamente dos nobres, para os quais trabalhava em suas propriedades e
cujas riquezas produzia. Os trabalhadores eram considerados subumanos e viviam das
sobras dispensadas pela nobreza. (ARANHA, 2000)

Para 0 povo grego, a ginastica, nome que segundo Ramos (@pud Gongalves,
Pinho e Teuber, 2002, p.9) se originou na Grécia, tinha importancia fundamental, visto que
“visava ao aperfeicoamento fisico, a beleza e a harmonia de formas, por meio de exercicios
e de jogos praticados nos gindsios’, 0 que os levou a criar os Jogos Olimpicos para
homenagear os deuses. O culto a beleza era téo grande que os atletas competiam nus e ndo
se sentiam envergonhados, tal sua perfeicao.

Nas competicdes podiam participar apenas os cidaddos gregos do sexo
masculino, sendo proibidas as mulheres e os escravos. Devido ao culto extremado a beleza
e a perfeicdo, podemos considerar que as pessoas com algum tipo de deficiéncia, também,

eram excluidas dos jogos e discriminadas pela sociedade grega.
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JA 0s romanos viam os exercicios fisicos como meio de preparacdo para a
guerra, sem nenhuma finalidade estética ou moral. Promoviam jogos de combates de
gladiadores, que aém de brutais e sangrentos, distraiam a plebe de suas condices
desumanas de sobrevivéncia, na famosa politica de “pé&o e circo”.

Havia vérias classes de gladiadores, mas elas se constituiam principalmente de
escravos, prisioneiros e criminosos que eram obrigados a lutar e dos arrojados jovens que
buscavam a gldria e dinheiro nestas exibicdes, em que se demonstravam adestreza e o
vigor fisico. (MARINHO, 1980)

Nesse contexto, pessoas diferentes, com deficiéncia de qualquer ordem, eram
abandonadas, rejeitadas pelas comunidades ou exterminadas, 0 que ndo representava um
problema de natureza ética ou moral, visto que se acreditava serem pessoas amaldicoadas
pelos deuses. Em alguns casos pessoas com deficiéncia mental eram utilizadas como
“bobos da corte” servindo de divertimento aos senhores e a seus convidados. (ARANHA,

2000)

1.2 Idade M édia

Na Idade Média houve a intensificacdo do sistema feudal que exigia homens
fortes e produtivos capazes de viver do fruto do seu trabalho e, a0 mesmo tempo, manter
cada vez mais poderosos os donos das propriedades. O poder maior, neste momento, era
constituido principal mente pelo clero que o conquistou através de ameacas de excomungar
a populacéo que por falta de conhecimento e por medo acabava se submetendo as

exigéncias do mesmo.
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A atividade fisica que predominava no periodo medieval era composta por
torneios entre cavaleiros e cavalarias, em que utilizavam lancas e espadas, o0 que tornava
os duelos muito violentos, objetivando preparar os soldados para guerra, selecionando os
fisicamente mais fortes e aptos.

Tomavam parte nos torneios ndo sO a nobreza, mas também profissionais
denominados trapaceiros, mantidos pelos senhores feudals, que lancavam méo de todos os
meios ilicitos para alcancar a vitéria. (MARINHO, 1980)

Ora por falta de conhecimento, ora por imposi¢des dos detentores do poder, as
pessoas com deficiéncia eram maltratadas, abandonadas, perseguidas e foram, até mesmo,
queimadas na fogueira da Inquisicdo por se acreditar serem pessoas portadoras de doencas
transmissivel s ou endemoniadas.

Com a assuncdo das idéias cristds as pessoas doentes, defeituosas e/ou
mentalmente af etadas, ndo mais podiam ser exterminadas, visto que também eram criaturas
de Deus, passando a depender da caridade humana. Alguns continuavam a ser
“agproveitados’ como fonte de diversdo, como na Antiglidade. (ARANHA, 2000)

De acordo com Mazzotta (2003, p. 16), “aé o século XVIII, as nocdes a
respeito da deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e ocultismo, ndo havendo
base cientifica para 0 desenvolvimento de nogdes realisticas. O conceito de diferencas
individuais ndo era compreendido ou avaliado”.

Mazzotta enfatiza que, até o século XV1Il, ndo havia conhecimento cientifico
produzido sobre a questdo da deficiéncia, ocasionando a falta de cuidados @ra com as

pessoas com deficiéncia, peculiar a este periodo.
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1.3 A Educacéo Fisica promotora da ordem social e o atendimento institucionalizado

as pessoas com deficiéncia

Com a consolidagdo do estado burgués surge uma nova classe socia: formada
pela burguesia e pelo operariado, rompendo, dessa forma, com as relagdes feudais, com a
hegemonia religiosa e criando uma nova forma de producéo: o capitalismo, marcado pela
exploracdo do trabalho humano e pela desigualdade social.

A burguesia, procurando manter sua hegemonia, busca respaldo na abordagem
positivista de ciéncia que segundo Soares (2001, p. 8 e 9) produz “um conjunto de teorias
que passardo a justificar as desigualdades sociais pelas desigualdades bioldgicas, e, como
tais, ‘desiguadades naturais’, determinando diferentes cargos na nova ordem social
estabelecida’.

Passou-se a afirmar que as desigual dades eram fruto da propria natureza e que
dependiam de causas bioldgicas, entendendo, desse modo, as diferencas de capacidades,
como diferencas hereditarias, genéticas, transmitidas de geracdo a geracéo, 0 que passou a
justificar, também, o dominio de uma raca sobre a outra.

De acordo com Soares (2001) essas teorias se tornam instrumentos de poder da
burguesia, uma vez que, justificam a superioridade de wns sobre os outros como sendo
natural, explicando, dessa forma, as desigualdades sociais.

Neste momento, 0 corpo passa a ser visto como uma mercadoria que deve ser
devidamente cuidada para ser Util ao capitalismo, o que faz com que a medicina assuma
lugar de destague nessa sociedade, pois a0 proporcionar a salde do corpo biologico

mantém a salide do corpo socia que produz e reproduz o capital.
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A Educacdo Fisica, que utiliza os conhecimentos produzidos pela ciéncia
positivista, também se torna fundamental para a manutencdo da ordem burguesa ajudando
na congtituicdo de um homem a-histérico que através de gestos automatizados e
disciplinados mantém a classe operaria alienada e produtiva, aém de manter os corpos
sadios.

Com o avanco do conhecimento produzido na area da medicina, passou-se a
compreender a deficiéncia como produto de causas naturais, sendo necessario atendimento
médico as pessoas que a possuiam

Apesar do lado positivo que consistia em prestar atendimento e cuidados as
pessoas com deficiéncia, com a intervencdo da medicina essas pessoas passaram a ser
consideradas doentes gue necessitavam de tratamento, de cuidado de outras pessoas, dando
origem a um estigma de incapacidade que persiste até os dias atuais. (SASSAKI, 2003)

No primeiro momento, as pessoas com deficiéncia foram mantidas em
instituigdes como asilos e conventos passando, em seguida, também, a ocupar hospitais
psiquidtricos, que consistiam em locais de confinamento, em que eram mantidas distante
de seus familiares, o que ndo propiciava 0 seu desenvolvimento, visto que ndo recebiam

tratamento adequado e eram afastadas do convivio social.

1.4 O acesso da Educacéo Fisica e das pessoas com deficiéncia a educacao

A industrializagéo ocorrida inicialmente na Inglaterra e Franca e por volta da
metade do século XIX na Alemanha foi acompanhada de uma “matanca de inocentes’
(ROSEN, 1979, p. 87, apud SOARES, 2001, p. 24) vitimas de fatores diversos como a

fome, a mis&ria e a degeneracéo fisica provinda de horas de trabalho sem repouso, entre
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outros. As consequiéncias variavam desde diminuicdo da estatura, até a mortalidade infantil
e epidemias que passaram a afetar, além da classe operéria, a classe burguesa.

Tornouse urgente modificar essa situagéo visto que, além do prejuizo que os
corpos doentes podiam gerar ao sistema capitalista, 0s operarios comecaram a se organizar
em sindicatos e aexigir seus direitos de trabal hadores.

Os corpos saudaveis - uma exigéncia do capital, por possbilitar a
produtividade do trabalho e a eficacia do exército - deveriam ser retomados. Porém, sem
atribuir a culpa as condig¢des sociais em que vivia a prole, mas a causas bioldgicas, naturais
e morais. (SOARES, 2001)

Dessa forma, as concepgdes higienistas irdo intervir na sociedade impondo
habitos, costumes, crencas e valores gue sdo conquistados, ndo apenas com a intervencao
médica, mas impondo a familia uma educacéo fisica (cuidados corporais e higiénicos),
moral, intelectual e sexual. (ibid.) Essaintervencdo ocorre em duas institui¢oes educativas:
afamiliae aescola. (CAMBI, 1999)

Nafamilia, amulher é eleita principal agente desse processo de domesticacdo e
civilizacdo da classe operaria. A mulher passa a ser responsavel por transmitir
conhecimentos sobre as préticas higienistas e valores para manutencdo da salude e
harmonia da familia, afastando-a do mundo dos vicios e garantindo os cuidados,
principalmente, com as criangas, enquadrando-a, dessa forma, na funcéo de mae, esposa e
dona-de-casa.

A extensdo da escolarizacdo também se torna extremamente importante, visto
que a instrucdo basica era necess&ria para a classe operdria saber mangar 0s novos

maquindrios das indlstrias e para garantir a “formagdo das jovens geraces segundo um
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modelo sociamente aprovado e definido” (CAMBI, 1999 p. 204), mas sem, todavia, ir
além do necessario para se tornar mais produtiva.

A instrucdo deveria ser oferecida de acordo com as aptiddes naturais dos
individuos favorecendo a manutencéo da ordem social. De acordo com Soares (2001, p.

35):

Para 0 pensamento liberal classico, os homens ndo sdo iguais em seus
“talentos’ e “capacidades individuais’, 1ogo, ndo o poderdo ser em
relacdo as riquezas materiais, porque estas nada mais séo do que a
recompensa de seus talentos.. sua posicdo ha sociedade sera
determinada pela sua condic¢ao individua /natural.

Esse pensamento vinha ao encontro dos interesses da burguesia revolucionaria
que apregoava uma sociedade iguditéria, com direito a liberdade de comércio, de trabal ho,
de crenca e de idéias, em contestacdo ao antigo regime. Porém, longe de se caracterizar em
uma igualdade de fato, mas no sentido que a cada um € dado o merecido segundo o seu
talento natural, justificando desse modo, os cargos ocupados, a diferenca saarial, entre

outros.

A burguesia amejava uma educagdo utilitéria, prética, atrelada as
necessdades da indistria e do comércio, uma educagdo que
correspondesse as necessidades da sociedade, que fosse Util para a
vida (ibid., p. 38)

Os politicos revolucionarios franceses como Condorcet e Leppelletier
pregavam a construgdo de um sistema de ensino publico, gratuito, laico e obrigatorio, que
propiciasse uma igualdade de oportunidades.

A proposta pedagdgica liberal acaba se mantendo apenas no discurso, ndo se

concretizando da forma como foi idealizada. Porém algumas propostas abriram espaco
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para o exercicio fisico como parte do curriculo escolar no final do século XVIII, como
apresenta Soares (2001):

Leppelletier abre espaco para o exercicio fisico em sua proposta pedagdgica
afirmando que o objetivo da educacédo nacional sera fortificar o corpo e desenvolvé-lo por
meio de exercicios de ginastica.

Grandes pedagogos da Modernidade, Locke e Rousseau, abordaram a
importancia dos exercicios fisicos na educacdo do homem, sendo que o primeiro ressalta a
importancia de incluir o cuidado com o corpo nessa nova nogdo de educacdo e Rousseau
(1990), afirma que se ha o desgjo de cultivar ainteligéncia da crianca, € necessario cultivar
as forcas que a regulam. Assim, o exercicio continuo do corpo tornaré a crianca forte e
saudavel, e, por consequércia ela serd inteligente e chela de razéo.

Basedow, pedagogo aleméo, pautado nas idéias de Rousseau, foi 0 primeiro a
incluir a ginastica no curriculo escolar, juntamente com as matérias chamadas tedricas ou
intelectuais, sendo que, de acordo com Accioly (1950, p. 6, apud SOARES, 2001, p. 43) as
atividades foram distribuidas por ele da seguinte forma: “cinco horas por dia para estudo,
trés horas para a recreacéo, que compreendia a prética de esgrima, da equitacéo, da danca e
da musica, e duas horas para os trabalhos manuais’.

De acordo com Soares, Basedow desegjava uma escola para todos, mas ndo a
mesma escola para todos. Afirmava que as atividades fisicas deveriam ser incluidas no
curriculo das classes populares, por acreditar que as criancas plebéias ndo recessitavam de
muita instrugdo, mas deveriam aprender o trabalho manual. Ele demonstrou, assim, uma
nitida selecéo de classes.

Essa idéia também era compartilhada por J. H. Pestallozzi, pedagogo suico,

gue acreditava que a ordem social havia sido criada por Deus e que deveria haver uma
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educacdo diferente para cada classe social. Considerava importante incluir a gindstica e a
musica no curriculo para educar os sentidos das criangas, atribuindo principalmente a
ginéstica aimportancia para o desenvolvimento do corpo e o proveito moral.

Podemos perceber que os exercicios fisicos, influenciados pelo positivismo e
pelo liberalismo, passam a ser entendidos como “receita’ e “remédio”, considerando-se
que, por meio deles, e “sem mudar as condi¢cBes materiais de vida a que estava sujeito o
trabalhador daquela época, seria possivel adquirir o corpo saudavel, agil e disciplinado
exigido pela nova sociedade capitalista’. (COLETIVO DE AUTORES, 1992)

Ghiraldelli Jr. (1991, p.17) diz que:

A perspectiva da Educagdo Fisica Higienista visumbra a possibilidade
e a necessidade de resolver o problema da salde publica pela
educacdo. A idéia centra € a disseminacdo de padrdes de conduta,
forjados pelas elites dominantes, entre todas as outras classes sociais.
(...) € uma concepcdo que se preocupa em erigir a Educacdo Fisica
como agente de saneamento publico, na busca de uma “sociedade
livre das doencas infecciosas e dos vicios deteriorados da salide e do
caréter do homem do povo”.

Dessa forma, a Educacdo Fisica Higienista serve aos propésitos da burguesia,
adotando para s 0s conhecimentos cientificos produzidos pelo positivismo, e aos do
pensamento liberal, se enquadrando no curriculo escolar das classes menos favorecidas,
propiciando a forca fisica e a salde que elas necessitavam para desempenhar bem suas
fungdes, mantendo hébitos saudaveis e disciplina.

Apesar do avanco da medicina e dos conhecimentos relativos a deficiéncia, o
paradigma de institucionalizagdo permaneceu Unico por mais de 500 anos, mantendo as
pessoas com deficiéncia em instituicdes residenciais segregadas ou escolas especiais que

“pautavam seu trabalho numa filosofia assistencialista, filantropica e segregacionista’.
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(CARMO, 1991) Segundo Sassaki (2003, p. 112) “adgumas criancas passaram a vida
inteira dentro dessas instituicdes’.

As ingdtituiches, inicialmente, foram organizadas por pessoas que
representavam 0s interesses das pessoas com deficiéncia, procurando sensibilizar a
sociedade e impulsionar atendimento aos mesmos, “abrindo espacos nas véarias areas da
vida socia para a construcdo de conhecimento e de alternativas de atuacdo com vistas a
melhoria das condi¢bes de vida de tais pessoas’. (MAZZOTTA, 2003, p. 17)

Segundo Mazzotta (2003, p. 17):

Foi principalmente na Europa que 0s primeiros movimentos pelo
atendimento aos deficientes, refletindo mudangas na atitude dos
grupos sociais, se concretizaram em medidas educacionais. Tais
medidas educacionais foram se expandindo, tendo sido primeiramente
levadas para os Estados Unidos e Canada e posteriormente para outros
paises, inclusive o Brasil.

Comecaram a despontar, na sociedade, lideres preocupados em impulsionar o
atendimento as pessoas com deficiéncia, organizando e propondo métodos que
possibilitassem tal atendimento em instituicdes especializadas por tipo de deficiéncia.

Em 1770 foi fundada a primeira instituicdo especializada para a educacéo de
“Surdos-mudos’; no ano de 1784 foi fundado por Vaentin Haily, em Paris, o Instituto
Naciona dos Jovens Cegos que ja utilizava a letra em relevo para o ensino de cegos; no
seculo X1X foi fundada em Munique, Alemanha, uma institui¢éo encarregada de educar as
pessoas com deficiéncia fisica, bem como teve inicio o atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia mental. (MAZZOTTA, 2003)

Eram utilizadas diferentes expressdes para indicar o atendimento educacional

a0 deficiente até o find do século XIX e algumas sdo utilizadas até hoje, como:
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“Pedagogia dos Anormais, Pedagogia Teratol6gica, Pedagogia Curativa ou Terapéutica,
Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa’. (MAZZOTTA, 2003)

As ingtituigOes representavam, de certa forma, um alivio para a consciéncia da
sociedade que oferecia atendimento especializado as pessoas com deficiéncia e a0 mesmo
tempo, as mantinham isoladas sem ter que desfrutar do seu convivio e nem que se

preocupar em aterar o seu dia-a-dia em funcéo dos mesmos.

1.5 A Educacéo Fisica Européano Brasil e o atendimento as pessoas com Deficiéncia

A partir do ano de 1800, a Educacéo Fisica passou a ser vista como uma pratica
necessaria para a manutencao ndo sO da forca, imprescindivel para realizacéo do trabalho e
essencial aos componentes do quadro do exército; mas também da disciplina e do
adestramento, que submetem os trabalhadores passivamente as exigéncias do capital; e,
ainda da moral, que pressupde uma vida mais saudavel; e da correcdo postural, prejudicada
pelo trabalho nas indUstrias tudo isso ancorado nos conhecimentos produzidos pela
biologia, fisiologia e anatomia.

Em quatro paises da Europa foram criados progressivamente Méodos
Ginasticos respaldados pelo discurso Higienista. Essas escolas ginasticas apresentavam
finalidades semelhantes — apesar de preservarem algumas particularidades de seus paises
de origem— que motivaram a implantacdo da Educacdo Fisicaem ambito escolar.

De acordo com Soares (2001, p. 52), as finalidades s&o as seguintes:

Regenerar a raca (devido ao grande nimero de mortos e doentes);
promover a salde (sem dterar as condi¢es de vida); desenvolver a
vontade, a coragem, aforga, a energia de viver (para servir apatrianas
guerras e na industria) e, finalmente, desenvolver a mora (que nada
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mais € do que uma intervencdo nas tradigbes e nos costumes dos
povos).

A partir do surgimento das escolas de ginastica na Europa em suas multiplas
facetas: Escola Alemd, Escola Sueca, Escola Francesa e Escola Inglesa, também foi
oficialmente implantada no Brasil a Ginastica Francesa a partir do decreto n. 14.784 em 12
de abril de 1921, influenciada por missdes militares francesas que vieram ao pais.
(SOARES, 2001)

Segundo Cantarino Filho (1982, p. 95, apud SOARES, 2001, p. 67 e 68), anos
mais tarde foi determinado, em anteprojeto de Lei elaborado por civis e militares, que a
“Educacdo Fisica fosse praticada por todos os residentes no Brasil e com obrigatoriedade
em todos os estabelecimentos de ensino”. Este anteprojeto foi rebatido e criticado pela
ABE (Associacdo Brasileira de Educagéo), que considerava o governo incapaz de resolver
seus problemas educativos tornando obrigatéria a pratica de um método elaborado em
outro pais.

O primeiro momento da implantacdo da Educacdo Fisica no Brasil, que vai de
1850 a 1930, classificado de Educacdo Fisica Higienista, possui praticamente as mesmas
caracteristicas dos paises Europeus e priorizava principamente a questdo da salde
biolégica, em seu viés positivista, e capaz de propiciar a redencdo humana induzida pelo
pensamento liberal.

Segundo Tubino (1996, p.19), no Brasil-Colbnia, a prética de atividades fisicas
foi resultante ‘tas préprias condices de sobrevivéncia, com caréter eminentemente utilitario,
sem chegar a escola, permanecendo nos hébitos dos colonizadores e indios [...]”. Afirma ainda que,
no Brasil-Império, sempre na perspectiva de ensino, essa prética fol “alvo de inUmeras tentativas

através de atos legais e projetos por influencia do que acontecia principalmente na Europa,

notadamente na Franca, Suécia e Alemanha.”
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Tubino (1996) enfatiza que durante o periodo colonial prevaleciam atividades
inerentes as necessidades de sobrevivéncia dos indios como a caca, a pesca, corrida a pé, a
natacdo, a canoagem e a equitacdo, utilizando a forca fisica para a manutencéo da propria
existéncia, imposta pela selecdo natural em que sobreviviam os mais fortes e mais destros.

Ja o Brasil-Império viviaum momento de extrema dicotomia de classes, de um
lado a constituida pela populacéo branca, os senhores e seus familiares proprietarios das
terras e detentor do capital, que deviam ser cuidados para manter a raca pura e saudavel e
do outro a classe da populacdo negra escrava, que deveria obter 0 minimo necess&rio para
viver e aceitar as imposi¢oes dos seus senhores.

Neste sentido, por volta da segunda década do século XIX, os higienistas
pensam uma educacao para as elites, denominada eugenia, que associa a Educacdo Fisicaa
educacdo sexual, contribuindo para o crescimento da raca pura, levando a propria
populacdo a se tornar vigilante e cada vez mais racista e preconceituosa. Essa preocupacéo
se ampliou com a vinda da familia imperia para o Brasil.

A escola se fazia necessaria para a inculcagdo de valores de urbanidade, de
superioridade racial e masculina e de preparacéo de futuros governantes, entre outros finse
se vale da Educacéo Fisica para esse fim e também, como meio recreativo de descanso
depois de horas de trabal hos intelectuais, os Unicos considerados real mente dignos.

Desse modo “a Educacdo Fisica € valorizada pelas elites dirigentes’ e associa a
seus contelidos questBes de salde em gera, de mora ou de educacdo, divulgando aquilo
gue Soares (2001, p. 74) chama de “pedagogia da boa higiene’, visto que dita “normas de
vida, referindo-se a conduta de mulheres e homens, cuidados com os recém nascidos, ao
asseio, aos banhos, aos exercicios fisicos, chegando até a vestimenta e aos habitos

alimentares’.
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Em 1850 é proibido o trafego de escravos para o Brasil, sendo necessario
encontrar uma outra mao-de-obra que suprisse a necessidade do capitalismo que
progressivamente constitui a nova realidade brasileira. A modernizacdo das lavouras de
café gera maiores investimentos nas cidades, favorecemdo a ampliacdo dos centros
urbanos, com ainstalacéo de fébricas, indlstrias, bancos, belas casas, entre outras.

Tudo isso exigia um trabalhador livre, especializado, assalariado, capaz de
lidar com as novas maguinas e tecnologias agrarias e que, ab mesmo tempo, pudesse
ampliar araga branca que na época era a minoria.

Neste sentido, os imigrantes europeus inicialmente foram a grande solucéo
para essa questdo, visto que atendiam as exigéncias do mercado e gjudavam a impulsionar
0 desenvolvimento econémico do Brasil, mas por outro lado trouxeram consigo o
pensamento revolucionario de liberdade e de luta contra opressdo, gerando, dessa forma, o
pequeno operario brasileiro. (SOARES, 2001)

Nessa nova ordem social, tornava-se necessaria a implantacéo de uma escola
publica, que possibilitasse o ingresso do povo, uma vez que segundo Soares (2001, p. 88)
“a ignorancia deste impedia a entrada do pais no mundo da modernidade” e ab mesmo
tempo, possibilitasse manter o controle sobre 0s pensamentos e atos da popul agéo.

Além disso, existiam os problemas sociais que emanavam da industriaizagéo e
urbanizacdo, semelhante aos vivenciados na Europa, que se tornavam evidentes e

acentuavam a necessidade de educar a populagéo.

O inchago das cidades, a formac&o de “bairros operérios’ insalubres, a
proliferacdo de doencas infecciosas provindas das precarias condicies
de vida forjadas por um capitalismo atabalhoado colocaram as elites
atbnitas. (GHIRALDELLI JR., 1991, p. 36)
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Os liberais ndo consideravam que essa problemdtica social advinha das
condicdes de vida criadas pelo modelo econdémico, ou se consideravam, ndo deixavam
transparecer. Atribuiam & educacéo o remédio para todos os males e infiltrada a essa uma
Educacdo Fisica capaz de inculcar habitos higiénicos e saudaveis.

Segundo Rui Barbosa (1942, p. 174, apud SOARES 2001, p. 91), educacéo
popular que ndo incluisse a gindgtica seria considerada indigna desse nome, porque a
ginastica deveria acompanhar todo 0 ensino e plantar no homem o sentimento de sua
necessidade, assim cono “do pudor, da urbanidade e do asseio”.

A fala de Rui Barbosa, representante da elite dirigente, aponta a sua defesa da
prética obrigatdria da Educacdo Fisica, porque ele acreditava em sua capacidade de “curar
as doencas do povo e do pais’. Neste sentido, a Educacdo Fisica Higienista/Eugenista,
deveria integrar o curriculo escolar para favorecer o controle social, buscando inculcar
atitudes e valores pertinentes aos anseios da elite dirigente.

Nos periodos colonial e imperial, existiam poucas anomalias fisicas entre os
indios e os escravos. As existentes eram resultadas de acidentes, guerras, maus tratos ou
castigos fisicos. Entre a populacdo branca havia doengas, como cegueira noturna e
raguitismo, entre outras devido a caréncia alimentar. (LIMA, 2002)

O atendimento educacional aos portadores de deficiéncia no Brasil ocorrey, em
um primeiro momento, por iniciativa de alguns educadores que se interessavam de alguma
forma por esses casos de deficiéncias, respaldados por experiéncias concretizadas na
Europa e Estados Unidos da América.

Ainda no periodo imperial, D. Pedro Il, em 12 de setembro de 1854 funda o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, influenciado por Couto Ferraz, Ministro do Império

gue, por sua vez, se impressionou com o sucesso na educacdo de uma jovem cega. Essa
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educaco foi realizada por José Alvares de Azevedo, cego brasileiro que havia estudado no
Instituto dos Jovens Cegos de Paris. (MAZZOTTA, 2003)

Em 1857, D. Pedro Il também fundou o Imperia Instituto dos Surdos-Mudos.
Ambos os Institutos foram fundados no Rio de Janeiro e neles, algum tempo depois, foram
instaladas oficinas para a aprendizagem de oficios. (MAZZOTTA, 2003)

No inicio do século XX, foram publicados alguns trabalhos cientificos e
técnicos sobre os portadores de deficiéncia, 0 que evidencia o crescente interesse da
sociedade em relacdo a educacdo dos deficientes.

Sassaki (2003) afirma que a sociedade comecou a admitir que pessoas com
deficiéncia poderiam ser produtivas se recebessem escolarizagdo e treinamento
profissional, surgindo, dessa forma, na década de 1960, escolas especiais, centros de
reabilitacdo e oficinas protegidas de trabal ho.

Foram se ampliando, dessa forma, as instituicOes que prestavam atendimento
aos portadores de deficiéncia, porém caracterizado como um atendimento segregado,

assistencial e terapéutico.

16 A Educacdo Fisica no periodo de ascensdo Militarista e a manutencdo do

atendimento institucionalizado as pessoas com deficiéncia

A Educacdo Fisica incorpora o pensamento militarista com certa facilidade,
visto que as primeiras ingtituices responsaveis por formar profissionais na area de
Educacéo Fisica eram militares, sendo a primeira delas a Escola de Educacgéo Fisica do
Exército, fundada em 1933, o que contribuiu para incorporar & Educagdo Fisica brasileira

regras e principios provindos do meio militar.
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A Educacdo Fisica Militarista se centrava na perspectiva de aperfeicoar araca,
seguindo as determinagGes impostas por falsas conclusdes da biologia nazifascista que
utiliza a atividade fisica como processo de selecdo natural, eliminando os fracos e
“incapacitados fisicos’ e criando “maéquinas humanas’ a servico da Patria, como apresenta

Ghiradeli Jr. (1991, p. 26) na seguinte fala de Vasconcel os (1938):

As etapas a vencer ao servico da Pétria, exigem cada vez mais um
corpo sdo, pois com o enobrecimento fisico surgird uma ama sadia,
pensamentos s8os e desdobramento do esforco coletivo. Surgira uma
consciéncia nacional, uma nova mentalidade e possibilidades
decorrentes de cada um se transformar numa méaguina de colaboragdo
e rendimento.

Neste sentido, a Educacdo Fisica deve ser rigida, disciplinadora, para a
formacéo do “cidad@o-soldado”, capaz de suportar o combate, a luta e a guerra; de
obedecer cegamente seus superiores e de servir de exemplo para o restante da juventude
pela sua bravura e coragem. (GHIRALDELLI JR., 1991, p. 18)

Convém lembrar que nesse periodo, além da motivacéo da ideologia fascista,
se implantava no Brasil a Era Vargas, caracterizada como a ditadura do Estado Novo, que,
a0 mesmo Eempo em que propiciava um crescimento econdmico, implantando industrias,
fabricas, entre outros, representou um periodo de imposi¢des e manipulacéo publica.

Por se manter fiel aos interesses elitistas, a Educacdo Fisica € incluida pela
primeira vez no texto constitucional federal de 1937, como pratica educativa obrigatoria.
Os profissionais que nesta época atuavam nas escolas eram formados pelas instituicdes
militares. Somente em 17 de abril de 1939 foi criada a primeira escola civil de formacéo de

professores de Educacéo Fisica pelo Decreto — Lel n° 1212. (COLETIVO DE AUTORES,

1992)
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Mais uma vez a Educacdo Fisica, respadada por interesses
politicos/econémicos, seleciona fortes e aptos e exclui os fracos e incapacitados. Sem
contar que o sistema escolar, organizado para atender a elite, ja mantinha excluida a
maioria da populacdo brasileira: “indios, escravos desafricanizados, mamelucos, mulatos,
cafuzos e brancos pobres’. (FERREIRA JR. E BITTAR, 2000, p. 15)

A esses acrescentamos um grupo que aqui ndo foi mencionado, as pessoas com
deficiéncia que eram mantidas em instituices isoladas que foram criadas inicialmente a
partir de iniciativas particulares e que se mantiveram como Unica opgao de atendimento até

por volta da década de 1960.

1.7 Novo olhar para a educacao fisica e par a as pessoas com deficiéncia

Por volta dos anos 1940, segundo Ghiraldelli Jr. (1991, p. 39), houve um abalo
tanto no “entusiasmo pelo nazifascismo”™ como pela “ Ditadura Varguista intitulada Estado
Novo”, devido a entrada do Brasil na Segunda Guerra Mundial ao lado dos Aliados.

O Brasl|l lutava contra a ditadura fascista, enquanto, “internamente sustentava
um regime inspirado em principios semelhantes’. Essa contradicdo resultou, apés o fim da
guerra e a vitoria dos Aliados, na queda do governo Vargas e no fim do Estado Novo.
(GHIRALDELLI JR., 1991, p. 39)

Neste periodo, sob a influéncia das mudancas politicas, sociais e econdmicas
que vigoravam na sociedade brasileira e das “teorias psicopedagégicas de Dewey e da
sociologia de Durkheim”, com a penetracdo do liberalismo americano dos anos 50, a

escola retrata também a necessidade de uma reorganizacéo no sistema educacional. (ibid.)
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Surge, entdo, um novo modelo, a Educacdo Fisica Pedagogicista, 0 que néo
representa o abandono de uma organizacéo didéatica pautada em parametros militaristas.
Este modelo pedagogicista reclama a sociedade a necessidade de encarar a Educagéo Fisica
ndo somente como uma atividade capaz de promover a salide ou de disciplinar a juventude,
mas Sim como uma pratica educativa que enxerga 0 movimento como a unica forma capaz
de promover uma educacao infantil. (GHIRALDELLI JR., 1991, p. 39)

De acordo com Ghiraldelli Jr. (1991, p. 40):

Houve um crescimento da rede publica de ensino e uma extensdo da
prética de uma Educagdo Fisica sistemética e metodizada a setores da
populacdo até entdo  ndo-beneficiados  provocando  um
redirecionamento dateoria da Educagéo Fisica brasileira. A Educagdo
Fisica, como disciplina de Escola Publica, deveria voltar-se, entéo,
para a sua maior clientela: o auno das camadas assalariadas urbanas
gue chegavam, a cada ano em maior quantidade, aos bancos escolares.

S&o atribuidas, a partir de entéo, ao professor de Educacdo Fisica funcBes ndo
especificas da disciplina. A Educacdo Fisica deveria se responsabilizar por particularidades
educativas que as disciplinas ditas “instrutivas’ ndo poderiam cuidar como: “as fanfarras
da escola, 0s jogos intra e inter-escolares, os desfiles civicos, a propaganda da escola na
comunidade”, cumprindo o papel de formar o cidaddo. (GHIRALDELLI JR., p. 29)

Tachada de modelo americano e revolucionario, a teoria de Dewey foi
congelada pelo governo Vargas, que entre outras medidas, exila do pais o seu maior
representante tedrico no Brasil, Anisio Teixeira. Apesar das tentativas de coibir as idéias

progressistas instauradas no pais por Anisio Teixeira, a década de 1960 foi:

Marcada por um processo geral de reflexdo e de critica sobre os
direitos humanos e, mais especificamente, sobre os direitos das
minorias, sobre a liberdade sexual, 0s sistemas e organizagao politico-
econdmica e seus efeitos na construgdo da sociedade e da
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subjetividade humana, na maioria dos paises ocidentais. (ARANHA,
2000, p. 15)

Este cenario suscita duras criticas ao paradigma da institucionalizacdo que
prevalecia no Brasil, por parte da academia cientifica e de diferentes categorias
profissonais, assegurando a necessidade de reformulacdo das préaticas no trato da
deficiéncia, considerando gque a concepcao em vigor fracassara na busca de restauracéo dos
individuos com deficiéncia, na sua integracéo socia e na sua produtividade no estudo e no
trabalho.

Além das reflexBes acima, ainda existia outro fator motivacional para a
mudanca de paradigma, a questéo do custo que os deficientes representavam para os cofres
publicos, repugnado pelo sistema econdémico vigente, em que se fazia necessario tornar

“ativatoda e qualquer méo de obra (sic) possivel”.

[..] iniciou-se, no mundo ocidenta, o0 movimento pea
desingtitucionalizagdo, baseado na ideologia da normalizagdo, que
defendia a necessidade de introduzir a pessoa com necessidades
educacionais especiais na sociedade, procurando gjuda-la a adquirir as
condicbes e os padrOes da vida cotidiana, no nivel mais proximo
possivel do normal. (ARANHA, 2000, p. 16)

O aendimento educacional as pessoas com deficiéncia foi explicitamente
assumido pelo governo federal, com a criacdo de campanhas, em nivel nacional,
especificamente voltadas para este fim, entre as quais destacamos. a CESB (Campanha
para a Educacdo de Surdos Brasileiros), a CENC (Campanha Nacional de Educacédo de
Cegos) e a CADEME (Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais). (MAZZOTTA, 2003)

O direito das pessoas com deficiéncia foi garantido pela Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/61 que estabelece em seu artigo 88 que para o
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deficiente ser integrado na sociedade, sua educacdo devera, dentro do possivel enquadrar-
se no sistema geral. JAno artigo 89, o Poder Publico explicita o compromisso de dispensar
“tratamento especial mediante bolsas de estudos, empréstimos e subvencbes’ a toda
iniciativa privada, relativa a educacdo de excepcionais, considerada eficiente pelos
Conselhos Estaduais de Educacdo. (MAZZOTTA, 2003, p. 68)

Todas essas discussdes e procedimentos deram origem a um novo paradigma,
que se caracterizou pela oferta de servigos que possibilitassem modificar as pessoas com
deficiéncia de forma que essas pudessem ser inseridas ou integradas ao convivio social e
gue se denominou Paradigma de Servicos.

Sobre o Paradigma de Servico, Ribas (1985, p. 19) diz que “as instituicOes
como a escola, os hospitais psiquiétricos, as penitenciarias € mesmo 0s centros de
reabilitacéo tentam preparar o individuo para que sgja aceito e integrado no social”. Todas
as instituicdes deveriam se mobilizar e oferecer servigos que reabilitassem as pessoas com
deficiéncia para que as mesmas pudessem usufruir do convivio social.

Segundo Aranha (2000, p. 16), 0s servicos se organizavam, geralmente, em trés
etapas:

a primeira, de avaliacdo, em que uma equipe de profissionais identificava
tudo o que, em sua opini&o, necessitasse ser modificado no sujeito e em sua vida, de forma
atorna-1o o mais normal possivel;

a segunda, de intervencdo, na qual a equipe passava a oferecer a pessoa com
deficiéncia, atendimento formal e sistematizado, norteado pelos resultados obtidos na fase
anterior;

a terceira, de encaminhamento (ou re-encaminhamento) da pessoa com

deficiéncia para a vida na comunidade.



Dessa forma, as idéias e procedimentos relativos ao Paradigma de Servicos
foram adotados pelas escolas especiais, pelas entidades assistenciais e pelos centros de
reabilitagdo, ampliaramse 0s recursos destinados a essas instituicdes, 0 que nédo
caracterizou o fim da segregacéo, visto que a maioria das pessoas com deficiéncia ainda

eram mantidas afastadas do convivio socia até que fosse efetivada a sua reabilitagéo.

1.8 A Ginastica perde espaco para os Desportos e permanece a fase de integracéo

Apbs o fim da era Vargas (Estado Novo), o pais passa por um periodo de
desenvolvimento industrial intenso e de busca de alternativas para a redemocratizacéo do
pais, porém o Golpe Militar de 1964 interrompe este processo. A Ditadura Militar durou
aproximadamente 20 anos. Este periodo foi caracterizado pela opressdo, em que foi tolhida
a liberdade de expresséo, a imprensa era manipulada, pensadores foram exilados e o povo,
atormentado, deveria receber diversdo para ndo se rebelar contra 0 novo modelo politico.

Se 0 povo desviasse o foco de atencdo das preocupactes politicas, do trabalho
estafante e dos baixos salérios, entre outros, praticando esporte depois de um dia de labuta
intensa, chegaria a casa mais camo e restabelecido, o0 que, além de diminuir os gastos
publicos com hospitais e medicamentos, aumentaria a disposi¢do e a produtividade.

E justamente com este fim que o esporte ganha espaco nacional. A prética
desportiva € incentivada e apoiada pelo governo e passa a ser o conteldo primeiro da
Educacéo Fisica, como retrata Souza (1974, apud GHIRALDELLI JR., 1991, p. 32) em uma
revista Brasileira de Educacdo Fisica, do Ministério da Educacéo e Cultura — MEC —

quando discute a criminalidade, nos permitindo identificar essa intencéo:
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[...] Se dermos a0 operédrio de corpo cansado, apGs uma jornada
laboriosa, uma dividade desportiva sadia, 0 seu repouso serd bem
mais reconfortante, sofreando nele, por vezes, a revolta contra 0s
patrdes, contra a propria atividade funcional.

Se na escola aplicamos uma atividade fisica adegquada, gudamos os
jovens a suportar os desgjustes familiares.

Quanto mais quadras de esportes, menos hospitais € menos prisdes.
Quanto mais cal¢do, menos pijamas de enfermos e menos uniformes
de presidi&rios|[...].

Estabelece-se, dessa forma, a era da Educacdo Fisica Competitivista que
adentra as escolas com forca total, na busca de encontrar talentos e formar futuros atletas e

campedes olimpicos mundiais, favorecendo o desenvolvimento do pais e 0 seu

reconhecimento internacional.

Essa influéncia do esporte no sistema escolar € de tal magnitude que
temos, entdo, ndo o esporte da escola, mas Sm 0 esporte na escola.
Isso indica a subordinagéo da educacdo fisica aos codigos/sentido da
instituicdo esportiva, caracterizando-se o esporte na escola como um
prolongamento da instituicdo esportiva: esporte olimpico, sistema
desportivo naciond e internaciona. [...] O esporte determina, dessa
forma, o conteldo de ensino da Educacdo Fisica, estabelecendo
também novas relacfes entre professor e aluno que passam da relacdo
professor-instrutor e aluno-recruta para a de professor-treinador e
aluno-atleta. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 54)

A ginéstica passou a ser oferecida aos alunos que ndo tém talentos para a
prética esportiva, ficando estabelecido que a partir da 5* série 0 conteldo da Educagéo
Fisica € o esporte e que deveria ser oferecido treinamento aos alunos que mais se
destacassem, sendo necessario, portanto, dividir as turmas por sexo e ser oferecida em
turno oposto ao escolar, dificultando 0 acesso das classes menos favorecidas.

Apesar dessa dificuldade, o objetivo principal do governo era massificar as
atividades desportivas de forma a atingir toda a popul agéo brasileira, buscando selecionar a
elite desportiva que conquistasse resultados olimpicos expressivos, diminuindo, dessa

forma, as “criticas internas’ deixando “transparecer um clima de prosperidade,
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desenvolvimento e camarid’, configurando a unidade nacional em prol do “Brasil
Poténcia’. (GHIRALDELLI JrR., 1991, p. 30)

O desporto de alto nivel estava vinculado ao grande avanco cientifico suscitado
nas areas de Fisiologia do Esforco, da Biomecanica e Treinamento Desportivo e foi
fortalecido pelos principios de neutralidade, racionalidade, eficiéncia e produtividade que
coincidiam com 0s pressupostos da pedagogia tecnicista, “muito difundida no Brasil na
década de 70", que racionalizava meios em busca de eficiéncia e eficacia. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p. 54)

Neste contexto, e como consequéncia de movimentos e reivindicagoes
iniciados na década de 1970, o mundo aprofunda o seu despertar para as questdes que
envolvem os portadores de deficiéncia principalmente quando a ONU (Organizacéo das
Nacoes Unidas) define 1981 como 0 Ano I nternacional das Pessoas com Deficiéncias.

Insere-se, nessas questdes, a integracdo destas pessoas no ambito socio-
politico-econdmico. O que se percebe € a preocupacdo em alguns paises como EUA,
aguns da Europa e mesmo nos paises subdesenvolvidos, em “quebrar barreiras
arquitetonicas, oferecer servigos antes oferecidos apenas as pessoas ditas ‘normais e a
eliminar barreiras culturais, fisicas e psicologicas’ que impossibilitam a “participacéo
plena’ das pessoas com deficiéncia. (CARMO E SILVA, 2002)

Intensificamse 0os movimentos que buscam a equiparacdo de oportunidades
para pessoas com deficiéncia, com a participagéo ativa de seus representantes, como a
Disabled Peoples' International (DIP) que aprova em 1981 a sua Declaracdo de Principios
em gue consta que 0 meio fisico, a habitacéo e o transporte, 0s servicos sociais e de saude,
as oportunidades de educacdo e trabaho, e a vida cultura e socid, incluidas instalacbes

esportivas e de recreacdo, devem ser feitos acessiveis a todos, removendo barreiras que
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impecam a plena participacdo das pessoas com deficiéncia. A Assembléia Geral da
Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU), também, adota uma definicdo semelhante de
equiparacao de oportunidades e publicaem 1983. (SASSAKI, 2003, P. 39)

Intensificase, também, a unido de grupos com objetivos comuns como dos
cegos que se filiam a Unido Mundial de Cegos (UMC) e a Unido Latino Americara de
Cegos (ULAC) e os surdos, a Federacdo Nacional de Educacéo e Integragdo de Surdos
(FENEIS). (BRASIL, 1990)

No Brasil, segundo Mazzotta (2003, p. 71), a Emenda Constituciona n° 12, de
17/10/1978, entre os Artigos 165 e 166, assegura aos deficientes a melhoria de sua
condicdo socia e econdmica, especialmente mediante:

| — educacéo especial e gratuita;

Il — assisténcia, reabilitacéo e reinser¢éo na vida econdmica e socia do Pais;

Il — proibic¢&o de discriminagdo, inclusive quanto a admisséo ao trabalho ou ao
servigo publico e a salarios;

IV — possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos.

Neste momento, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia tinha
um caréter terapéutico (preventivo/corretivo) em que primeiro deveria ser diagnosticada a
excepcionalidade (como era chamada) por meio dos servicos de reabilitaco, que ficavam a
cargo da LBA/MPAS (Fundacéo Legido Brasileira de Assisténcia) e dos servigos de salde
da Previdéncia Social. Com o diagnostico, se hecessario, eram encaminhadas aos Servicos
especializados de natureza educacional, que eram atribuidos a educacdo especia,
coordenada pelo Centro Nacional de Educacéo Especia — CENESP/MEC. (MAZZOTTA,

2003); ou eram integradas ao ensino regular.
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Assim, a integracdo das pessoas com deficiéncia poderia ser realizada desde
que fossem diagnosticadas as suas condicdes para este fim.

Segundo Mantoan (2003, p. 23), a integracdo escolar pode ser entendida como
0 “especia na educacdo”, em que 0 aluno tem acesso a classes especiais em escolas
comuns, ensino itinerante, salas de recursos, ensino domiciliar e outros. “Trata-se de uma
concepcao de insercdo parcial, porgue o sistemna prevé servigos educacionais segregados’.

Podemos perceber, na fala de Mazzotta e Mantoan, que a escola regular ndo
muda paraintegrar o aluno com deficiéncia, mas prevé servigos segregados para 0s quais o
aluno podia ser encaminhado se ndo conseguisse atender as expectativas do grupo, ndo

interferindo dessa forma, na organizacéo pedagogica do professor.

1.9 Insatisfacdo com os resultados faz crescer debates e producdes cientificas e as

pessoas com deficiéncia ganham novos aliados

A partir de 1974 fica evidente o descontentamento da burguesia industrial com
os resultados apresentados pelo governo tecnoburocrético militar e civil que havia se
apossado da direcdo do pais e com o qual haviafeito pacto Assim, burguesia comega a
deixar transparecer o desegjo de livrar-se desse regime.

Segundo Ghiralddli Jr. (1991, p. 45) “essa rachadura no bloco dominante foi
aproveitada pelas camadas populares, que pressionavam e exigiam a redemocratizacéo do
pais’ resultando no fim do periodo ditatorial com a eleicdo via Colégio Eleitora de
Tancredo Neves em 1985.

No final da década de 70 e inicio da década de 80 do século XX, o modelo de

Educacdo Fisica Competitivista também comecou a ser contestado, visto que segundo os
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) “o Brasil ndo se tornou uma nacéo olimpicae a
competicdo esportiva da elite ndo aumentou significativamente o nimero de participantes
de atividades fisicas’. (BRASIL, 1998, p. 22)

E continuam, dizendo que esses fatos levaram a uma “crise de identidade nos
pressupostos e no préprio discurso da Educacdo Fisica’ resultando em profundas

mudangcas nas politicas educacionais.

A Educacéo Fisica escolar, que estava voltada principa mente para a
escolaridade de quinta a oitava série do primeiro grau, passou a dar
prioridade a0 segmento de primeira a quarta série e também a pré-
escola. O objetivo passou a ser 0 desenvolvimento psicomotor do
aluno, propondo-se retirar da escola o esporte de ato rendimento.
(BRASIL, 1998, p. 22)

Os profissionais da area se mobilizaram no sentido de modificar esse quadro
organizando debates, ampliando encontros regionais e congressos em que eram discutidos
0 papel do profissional de Educacdo Fisica e sua dimensdo politica. Foram criados os
primeiros cursos de pés-graduacdo em Educacdo Fisica e aumentaram o numero de
produgdes cientificas, incluindo revistas e livros. (BRASIL, 1998, p. 22)

Tudo isso cortribuiu para redirecionar os rumos da Educacdo Fisica e para
fazer surgir novas abordagens na Educacdo Fisica escolar, resultado “da articulacdo de
diferentes teorias psicoldgicas, socioldgicas e concepcdes fisioldgicas’ com a preocupacao
comum de “romper com o modelo anterior”. (ibid.)

A seguir, anunciaremos as tendéncias pedagogicas da Educacdo Fisica escolar
gue mais se destacaram: abordagem psicomotora, construtivista, desenvolvimentista e
abordagens criticas.

A abordagem psicomotora, desenvolvida por Jan Le Boulch e direcionada a

criangas de faixa etéria até os 10 — 11 anos, propunha uma educacéo pelo movimento,
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fundada sobre o conhecimento das leis do desenvolvimento, buscando garantir a formacéo
global da crianca.

Direcionado a Escola Maternal (Educacéo Infantil) e & Escola Priméaria (Ensino
Fundamental) visava aprimorar agdes motoras que viabilizassem a escrita, a leitura e as
nogdes matematicas, evidenciando seu papel na prevencdo das dificuldades escolares, por
meio da aquisicdo da consciéncia corporal, da lateralidade, de nogdes espago-temporais,
coordenacdo viso-motora e coordenacdo global. (Lee Boulch, 1984)

A abordagem construtivista, cujo autor representante, no Brasil, € Jodo Batista
Freire, propunha como conteldo pedagdgico resgatar atividades da cultura infantil, o
conhecimento prévio do aluno e a sua participacdo ativa na solucdo de problemas
promovendo o saber juntamente com a compreensdo, garantindo, assim, o interesse e a
motivacao das criangas.

Freire (1997), pautado em Piaget, propunha que a cada atividade aprendida
fossem acrescidos elementos novos e mais complexos respeitando o nivel de
desenvolvimento da crianca. Propunha, também, um desenvolvimento globa da crianca
em que ndo fosse considerado apenas o aspecto motor, mas também o intelectual, afetivo,
mora e socidl.

Inicialmente, sua obra Educacdo de Corpo Inteiro (1997) estava voltada para
criancas da Educacdo Infantil a 42 série do Ensino Fundamental, porém em sua obra mais
recente, Educacdo como Prética Corporal (2003), amplia seu publico avo sugerindo jogos
e exercicios corporais da Educacdo Infantil a 82 série do Ensno Fundamental.

A abordagem desenvolvimentista, dirigida a faixa etaria até 14 anos, estabelece
uma fundamentacdo tedrica nos processos de crescimento, desenvolvimento e de

aprendizagem motora, favorecendo o desenvolvimento global do aluno a partir de
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objetivos, contelidos e métodos de ensino coerentes e adequados a faixa et&ria e as
caracteristicas de cada criancga, tendo como foco principal ainterpretacdo do significado do
movimento dentro do ciclo de vida do ser humano. (Go Tani, 2002)

As abordagens criticas, apesar de apresentarem alguns desdobramentos, foram
elaboradas a partir da década de 80 com fundamentacdo no materialismo histérico e
diaético. Tais abordagens, preocupadas com o carater alienante da Educacdo Fisica
escolar, propdem um modelo de Educacéo Fisica atrelado as transformacOes sociais,
econdmicas e politicas, objetivando a superacdo das desigualdades sociais, valorizando a
questdo da contextualizagdo dos fatos e do resgate histérico. (BRASIL, 1998)

Dentro dessa concepcao, os contetidos das aulas de Educacdo Fisica devem ter
uma relevancia social e se adequar as caracteristicas socio-cognitivas dos alunos, propiciar
a ees uma melhor leitura da redidade e, dessa forma, possibilitar sua insercéo

transformadora nessa realidade.

[...] educar caracteriza-se como uma agdo essencialmente politica a
medida que busca possibilitar a apropriacéo, pelas Classes Populares,
do saber proprio a cultura dominante, instrumentalizando-as para o
exercicio pleno de sua capacidade de luta no campo socid. [...]

traduzir o acesso ao saber — produzido, sistematizado e acumulado
historicamente — pelas Classes Subalternas, nas “coisas’ pertinentes a
Motricidade Humana, através da socidizacdo do corpo de
conhecimento existente a respeito do conhecimento do Homem em
movimento. (CASTELLANI FILHO, 1988, p.220)

A Educacdo Fisica € entendida nesta abordagem como uma area que trata dos
conhecimentos vinculados a cultura corporal de movimentos, socialmente produzidos e
historicamente acumulados pela humanidade, cujos temas sdo 0 jogo, a danca, a ginastica,

0 esporte, entre outros associados ao contexto historico-social dos alunos.
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O conhecimento é tratado metodol ogicamente de forma a favorecer a
compreensao dos principios dalogica dialética materiaista: totalidade,
movimento, mudanca qualitativa e contradi¢do. E organizado de modo
a ser compreendido como provisdrio, produzido historicamente e de
forma espiralada vai ampliando a referéncia do pensamento do aluno
thr)avés dos ciclos escolares. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.
Essa visdo histérica possibilita ao aluno compreender que a cultura corporal
constitui producdo humana e que é inesgotével e provisoria, despertando a consciércia de
sua atuacdo neste processo de construcdo, bem como possibilitando uma reflexéo sobre
valores como solidariedade, cooperagdo, distribuicdo e enfatizando a liberdade de
expressdo dos movimentos. (COLETIVO DE AUTORES, 1992)
Segundo os PCNs todas essas abordagens contribuiram de alguma forma para
ampliar a visdo da area em relacéo a seus contelidos, pressupostos pedagogicos de ensino e
aprendizagem, na forma de conceber o auno como ser humano integral, englobando
objetivos educacionais mais amplos e contelidos mais diversificados. (BRASIL, 1998)
Porém, de acordo com a andlise de Castellani Filho (1988, p. 221), a
abordagem critica, que trabalha a concepcdo transformadora da Educacdo Fisica “vem
conquistando e ocupando espacos cada vez maiores na busca de estabelecimento de uma
correlagdo de forcas que lhe permita desestabilizar o quadro hegemoénico mantido pelas
outras Tendéncias...”.
Os cursos de formagéo de profissionais de Educacdo Fisica tém trabalhado
dentro dessa perspectiva assumindo a responsabilidade na formacéo de profissionais mais
reflexivos e conscientes do seu papel de educadores, pesquisadores, contextualizados,

criticos, preocupados quanto a sua fungdo social e cientes da necessidade de uma formacéo

continua.
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Essa responsabilidade visa atender as Diretrizes Curriculares Nacionais
instituidas pelo Conselho Nacional de Educacdo que diz que o curso de graduagdo em
Educacdo Fisica devera assegurar uma formagdo académico-profissional generalista,
humanista e critica, qualificadora de uma intervencéo fundamentada no rigor cientifico, na
reflex@o filosofica e na conduta ética, possibilitando uma reestruturacdo do perfil do
profissional de Educacéo Fisica.

Porém as discussies ndo se atém as metodologias e grades curriculares, elas
vao bem além. Mais que uma reorganizagdo curricular e metodoldgica, Manuel Sérgio
(1994) e Anna Maria Feitosa (1993) conclamam por uma busca de identidade e de
autonomia cientifica que rompa com o paradigma cartesiano, caracteristico da Educacéo
Fisica tradicional que sempre dissociou o ser (corpo) do pensar (mente), e que preencha a
lacuna tedrica que advém da dependéncia cientifica da medicina, da biologia, da sociologia
e dapsicologia.

Dessa busca de identidade e autonomia cientifica emerge a necessidade de
definicdo de um objeto de estudo, da construcdo de uma linguagem especifica, suscitadas
por “uma matriz tedrica que justifique a existéncia de uma &ea de conhecimento
autdbnoma’ (FEITOSA 1993, p. 184) que sO € possivel, segundo Manuel Sérgio e Feitosa, a
partir de uma mudanca epistemol dgica e da construcdo de uma ciéncia que a legitime como
corpo tedrico auténomo.

Essa mudanca epistemolégica é necessaria por considerarem que o termo
Educacéo Fisica expressa uma impossibilidade: ndo se educa fisicos, além disso, o termo
educacdo a integra a pedagogia, interferindo na sua individualidade e autonomia como

ciéncia. (FEITOSA, 1993)



Manuel Sergio (1994) diz que a construcdo de uma ciéncia autbnoma é
possivel visto que a Educacdo Fisica possui um objeto especifico, as condutas motoras que
exprimem o individuo numa totalidade: Corpo-Alma-Natureza-Sociedade e apresenta a
Ciéncia da Motricidade Humana como capaz de abranger 0 movimento do ser humano
(homem, mulher, crianca, idoso, deficiente, desportista) em sua totalidade, considerando
suas caréncias, sua intencionalidade e sua necessidade de transcendéncia

Esse quadro de debates e mudancas que permeiam a Educacdo Fisica também
atinge as concepgoes sobre a deficiéncia. O Paradigma de Servico comega a sofrer criticas
advindas das “academias cientificas e das proprias pessoas com deficiéncia ja organizadas
em associagdes e outros érgaos de representacdo” por considerar as “reais dificuldades
encontradas no processo de busca de “normalizacdo” da pessoa com deficiéncia’.
(ARANHA, 2000, P. 17)

Essas dificuldades advinham da forma como eram considerados alguns
aspectos da deficiéncia por esse paradigma, como, por exemplo, acreditar que todos sdo
iguais, desconsiderando que as diferencas existem e que devem ser administradas na
convivéncia socia e ndo ignoradas dando uma falsa idéia de igualdade.

Como também por ndo conseguir atingir seu objetivo maior de integrar as
pessoas com deficiéncia na sociedade como afirma Ribas (1985, p. 48) “A instituicdo tenta
integra-lo, a redlidade social terde a desintegra-10”, visto que ao sair da instituicdo
integradora, “se depara novamente com a realidade socia que mais uma vez tentara
segregé-lo. A ingtituicdo trabalha com ele e ndo com a sociedade”.

Ribas alerta, com sua afirmativa, que ndo adianta reabilitar as pessoas com

deficiéncia mantendo-as afastadas da sociedade. O trabalho deveria ser feito com ambas,

pessoas com deficiéncia e sociedade para que real mente houvesse a integracéo.
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Neste sentido, as discussdes se encaminham para a garantia dos direitos das
pessoas com deficiéncia, que por apresentarem suas diferencas e particularidades mais
expressivas devem ser beneficiadas por leis e atitudes que garantam 0 acesso avida e a
convivéncia social; o acesso a locais publicos; que recebam os servicos aa oferecidos
apenas as pessoas ditas “normais’, mas que, muito além disso, a sociedade se reorganize
de forma a garantir o acesso das pessoas com deficiéncia aos recursos disponiveis aos

demais cidaddos.

Historicamente, os pais tém sido uma importante forca para as
mudancas no atendimento aos portadores de deficiéncia. Os grupos de
pressdo por eles organizados tém seu poder politico concretizado na
obtencéo de servigos e recursos especiais para grupos de deficientes,
particularmente para deficientes mentais e deficientes auditivos.
(MAZZQOTTA, 2003, p. 64)

Uma das conquistas realizadas por esses grupos de pressao se fez legalizada na
Congtituicdo Federal de 1988, que propde segundo Mantoan (2002, p. 2) “avancos
significativos para a educacdo escolar de pessoas com e sem deficiéncia, ao eleger como
fundamentos da Republica a cidadania e a dignidade da pessoa humana (art. 1°, incisos |1 e
[11), e como um dos seus objetivos fundamentais a promocdo do bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo
(art. 3°, inciso 1V). Ela garante ainda o direito a igualdade (art. 5°) e trata no art. 205 e
seguintes, do direito de todos a educacdo” e que “esse direito deve visar ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”.

Porém, o grande marco das discussdes ocorreu no Encontro Mundia de
Educacdo para todos, realizado na Tailandia em 1990 e na Declaracdo de Salamanca em

1994, na Espanha, em que alguns paises, ertre eles o Brasil, se comprometeram com a
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construcaéo de um sistema educacional inclusivo, que possibilite a inclusdo dos Portadores
de Necessidades Educacionais Especiais no ensino regular.

Foi adotado o termo Portador de Necessidades Educacionais Especiais (PNEE),
visto que engloba todas as diversidades presentes na escola cujas necessidades devem ser
atendidas de modo a favorecer ainclusio social.

Incluidas no grupo dos PNEE, merecem destaque as pessoas com deficiéncia,
as quais a lei garante o atendimerto na rede regular de ensino assegurando as adaptactes
arquitetdnicas, adequagdes dos recursos materiais e metodol 6gicos, acompanhamento de
intérpretes, entre outros recursos necessarios a um atendimento de qualidade possibilitando
0 seu desenvolvimento intelectual, fisico, afetivo e social.

Neste sentido, a LDB de n° 9394/96 vem assegurando a:

Universadizacdo da educacdo bésica em todos os seus nivels e
modalidades [..] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.
[...] Estabelece ainda, que assegurados os padrées de qualidade, a
educacdo escolar pode adotar aternativas de processos, estratégias e
metodol ogias mais adequadas aos seus objetivos, as caracteristicas do
educando e as condicbes disponiveis, inclusve mediante a
combinagdo com processos extra-escolares. (MAZZOTTA, 2003, p.
83)

A inclusdo social consiste justamente nesta reestruturacéo fisica, metodol égica,
instrumental, entre outras, direcionadas a sociedade, que possibilitam 0 acesso e o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Por outro lado, as pessoas com deficiéncia,
também devem se conscientizar dos seus direitos e acreditar que m capacidade para
assumir o seu lugar na sociedade.

Ferreira e Rodrigues afirmam que:
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O ided talvez fosse uma maior conscientizagdo por parte da sociedade
em relacdo as necessidades, interesses e potenciaidades das pessoas
portadoras de deficiéncia; por outro lado, ndo se pode perder de vistaa
questdo das competéncias, ou sga, quanto melhor preparadas
estiverem essas pessoas, mais poderdo ser vistas pelas suas eficiéncias
contrapondo-se &s suas deficiéncias. (1997, p.2)

Esse Ultimo aspecto envolve, também, a familia da pessoa com deficiéncia, que
segundo acrescenta Ferreira e Rodrigues (ibid.) deve cumprir “seu papel fazendo com que
as caréncias organicas e afetivas possam ser minimizadas, superando fragilidades, tornando
a crianca segura e apta para atingir etapas subsequentes, até sua vida adulta’.

Portanto, para que a inclusdo de fato ocorra todos os seguimentos da
sociedade, inclusive a propria pessoa com deficiéncia, devem acreditar e se mobilizar neste
sentido, modificando, principalmente, suas atitudes. A escola regular tem a importante
incumbéncia de favorecer o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, de modo que
gradativamente possa conquistar seu espago e sua independéncia.

Vale lembrar que o atendimento educacional especializado continua sendo
importante nesse processo, porém agora visando “a complementacdo curricular especifica
acada caso”, que deve ser atendido na prépria escola em salas de recursos e “ndo pode ser
confundido com reforgo escolar, como usual mente acontece”. (Mantoan, 2002, p. 7)

Os profissionais da Educacdo em geral, assim como os profissionais da
Educacéo Fisica, estdo imbuidos em ampliar os conhecimentos sobre o tema, de modo que
vém intensificando os debates, encontros e seminarios procurando encontrar os melhores
mecanismos que atendam a meta de trabalhar com a diversidade, como também ampliando
as pesquisas cujo foco é a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

As entidades governamentais também tém procurado oferecer qualificacéo aos
profissionais da area de Educacdo Fisica, de forma que estgfam aptos ao atendimento da

diversidade no ensino regular.
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Sassaki (2003) menciona que estamos vivendo um periodo de transicdo entre
integracdo e inclusdo em que se utilizam os dois termos, as vezes, de forma incoerente. O
que se faz é adaptar leis e remogdes de obstaculos arquiteténicos, porém o idea € que as
leis, os utensilios, 0s espagos urbanos sejam construidos e pensados visando atender a
todos: pessoas idosas, pessoas com deficiéncia, pessoas gordas, pessoas atas, sem a
necessidade de anunciar quem sera beneficiado, visto que todos o seréo.

Essa concepcdo — que focaliza os ambientes e barreiras incapacitantes da
sociedade e ndo as pessoas com deficiéncia— se baseia no modelo social da deficiéncia que
foi formulado por pessoas com deficiéncia na busca de efetivar seu espaco de direito e que
vem sendo utilizado também por profissionais ndo-deficientes, procurando enfatizar que a
sociedade deve atender as necessidades de todos 0s seus membros equiparando 0s seus
direitos e suas oportunidades. (SASSAKI, 2003)

Toda essa trgjetoria vem demonstrando que tanto a Educagéo Fisica, como as
pessoas com deficiéncia foram marionetes nas maos da €lite dirigente, e que eram
manipulados conforme convinha aos interesses dessa elite, porém com uma diferenca: a
Educacéo Fisica lhe servia como instrumento de controle da populacdo na manutencéo da
ordem, da disciplina, na selecdo dos mais fortes e aptos. Ja os portadores de deficiéncia
eram tratados conforme seus interesses politicos, sendo mantidos segregados e excluidos
do convivio social.

A Educacdo Fisica ndo pode ficar subordinada aos propésitos politicos ou a
outras ciéncias. Ela estd envolvida em véarios aspectos ligados a cultura corporal, ora
direcionada a educacéo, ora direcionada ao esporte de rendimento para atletas no geral, ou

no especifico para pessoas com deficiéncia, ora na obtencdo de uma vida mais saudével,
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entre outros. Todos esses vieses estdo ligados a cultura corpora que € objeto de estudo da
Educacdo Fisica.

Cabe a0 profissional da é&rea atuar com consciéncia, munido de conhecimento
sobre 0 desenvolvimento do ser humano e da historicidade da cultura corporal de
movimentos, direcionado pelo objetivo que pretende alcancar, para possibilitar aos alunos
ou atletas uma compreensdo das atividades realizadas e uma autonomia para escolha dessas
atividades.

Ja as pessoas com deficiéncia, juntamente com seus familiares, devem deixar
de ser manipuladas e buscar conhecer e exigir seus direitos, lutando por sua independéncia
e autonomia, acreditando em sua capacidade de aprender e ocupando 0 Sseu espaco na
sociedade.

Tanto a Educacdo Fisica como as pessoas com deficiéncia, foram
estigmatizadas, de alguma forma, ao longo da histdria e hoje vém tentando se libertar desse
estigma por meio de pesquisas que possibilitam ampliar 0 conhecimento produzido e
conquistar espaco na sociedade. Neste sentido, esta pesquisa tem como propésito

possibilitar um aprofundamento sobre o tema e, de alguma forma, contribuir com

aspiracao.



2 A PRATICA DE ATIVIDADES FiSICAS POR PESSOAS COM DEFICIENCIA E

A SUA IMPORTANCIA NO CONTEXTO INCLUSIVO

Incluir € ver mais de perto, reparar,
olhar para os detalhes, imaginar
possibilidades, juntar-se a outros...
(PADILHA, 2004, p. 117)

Este capitulo, essencia como fundamento da pesquisa realizada, discute os
termos e defini¢des utilizadas para caracterizar a participagdo das pessoas com deficiéncia
em atividades fisicas, além de discutir o enfoque atual e o desafio frente a incluséo. Aborda
as mudancas curriculares nos cursos de formagdo de professores de Educacéo Fisica e a

necessidade de se formar profissionais reflexivos para atuarem em salas inclusivas.

2.1 Evolucédo conceitual da atividade fisica para pessoas com deficiéncia

Ao longo da histéria, podem ser identificadas praticas de atividades fisicas
direcionadas as pessoas com deficiéncia que se diferenciam quanto a seus objetivos e
aplicagdes, sendo que, em aguns casos, diferem apenas em relacdo a terminologia
utilizada para defini-las.

Ja em 2700 a.C., na China, surgem o0s primeiros programas de atividades

fisicas com exercicios preventivos e corretivos com afinalidade de remediar doengas. Tais
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programas eram denominados de gindstica médica. Porém modernamente, segundo
Rosadas (1989, 1991) os primeiros atendimentos através de atividades fisicas, surgem,
apos a Segunda Grande Guerra Mundiad. Emergem da necessidade das modernas
sociedades, principamente Alemanha, Inglaterra, Estados Unidos, Franca, Itdlia e
Espanha, paises que mais se envolveram neste conflito, de tornar mais produtivos, no

campo de trabalho, os elementos atingidos pela guerra.

O final dall Guerra Mundial foi um marco na evolugdo do esporte de
rendimento para deficientes. Atividades, jogos e modalidades vieram
suprir uma necessidade no atendimento dos varios individuos com
deficiéncia, ex-combatentes feridos na guerra. (CASTRO, 2005, p.
439)

Dessa forma, houve uma transicdo da ginastica médica para a atividade fisica
com propoésito terapéutico e reabilitativo, que objetivava, através do movimento, atender
aos soldados participantes da guerra que tivessem seus membros amputados, 0rgdos
atingidos, lesdes craniencefdlicas, disfuncbes motoras, (ROSADAS, 1989) entre outros,
proporcionando a recuperacdo dos movimentos ou habilidades necessérias ao dia-a-dia e
sua maior funcionalidade. Era praticada em entidades, ingtitutos ou hospitais de

reabilitacdo. De acordo com Castro & Marques (2000, p.34):

A eclosdo das grandes guerras mundiais e seus resultados em nimeros
de ocorréncia de condicdes de deficiéncia, e a inclusdo em ambiente
hospitdar no p6s 22 grande guerra de uma atividade desportiva
especificamente desenhada para a terapia vem introduzir o conceito de
desporto dereabilitacdo.

A atividade fisica e o esporte foram reconhecidos como componentes

importantes na reabilitagcdo fisica, emocional e psicolégica dos veteranos de guerra,
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passando a ser incorporados em centros e hospitais de reabilitacéo tanto por interesse dos
proprios participantes, como por interesse de alguns médicos. (CASTRO, 2005)

Além da melhoria das capacidades fisicas dos ex-combatentes, médicos e
terapeutas reconheceram a importancia da prética esportiva como uma forma de reducéo de
estresse e melhora da socidlizacdo e auto-estima. A partir dai, foram introduzidos
programas de esporte para lesionados medulares, cadeirantes, jogadores de um so braco,
entre outros. (ibid.)

Em 1960, os jogos internacionais de Stoke Mandeville que ocorriam
anualmente dentro do hospital de Stoke Mandeville sob a lideran¢a do Dr. Guttmann séo
pela primeira vez integrados com os Jogos Olimpicos na cidade de Roma, marcando a
criacdo dos Jogos Paraolimpicos. A primeira participacdo do Brasil em jogos
Paraolimpicos aconteceu na Alemanha em 1972. (ibid.)

Houve avango nos conhecimentos produzidos no terreno da fisiologia do
exercicio, da psicologia, dos fatores biomecanicos, dos métodos de avaliacdo, da
sociobiologia que intensificaram a intervencdo da atividade fisica — agora com o foco
voltado para reintegracdo de vitimas de acidentes, com consequentes lesdes fisicas e
atendimento aos deficientes visuais, auditivos e da fala— com a utilizacdo de métodos que
viabilizassem a preparagdo para o trabaho e sua completa reintegragdo social.
(ROSADAS, 1991)

Devido ao aumento do nimero de criancas com deficiéncia no mundo inteiro,
houve a instalacdo de clinicas, consultorios e escolas especializadas e a preocupacdo dos
orgaos centralizadores em intensificar a preparacéo de especialistas em ta atividade.
Ocorreu, também, o surgimento de novas formas de atuac@o especifica com a crianga com

deficiéncia, principamente provenientes dos Estados Unidos da Ameérica (EUA),
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Alemanha, Espanha, Franca, Portugal e outros (ibid.) que visavam a integracdo a
sociedade, das pessoas com deficiéncia.

Mantoan (2003, p. 22) complementa esta informagdo dizendo que “os
movimentos em favor da integracdo de criangas com deficiéncia surgiram nos Paises
Nordicos, em 1969, quando se questionaram as praticas sociais e escolares de segregacao”.

Dessa forma, foram criadas equipes compostas por varios especialistas, como:
psicologos, fisioterapeutas, professores de Educacéo Fisica, pedagogos, entre outros que
tinham por finalidade, segundo Rosadas (1991), a adocdo de uma série de medidas que
visassem alcancar o equilibrio e a salde da crianca com deficiéncia, por meio de

diagndstico e estimulagéo precoces e continua dizendo que:

A figura do professor de educacéo fisica especializado, atuando nesta
&ea, e agplicando seus conhecimentos conjuntamente com
profissionais de outros setores, e que vao compor a equipe de
tratamento deste aluno, veio completar mais o setor, principalmente
no tocante a0 movimento globa do corpo e a integracdo das
habilidades motoras e organicas em busca da aptiddo. (ibid., p. 4)

Neste trecho, 0 autor enfatiza a importancia do professor de Educacdo Fisica
juntamente com os demais profissionais na intervencdo terapéutica em criangas com
deficiéncia possibilitando a sua recuperacéo e a sua reintegracéo a sociedade. Rosadas
denomina essa atuacdo de Educacéo Fisica Especia e a define como sendo “uma Educagéo
Fisica aplicada em condicdes especiais, visando uma populacdo especial que necessita de
estimul os especiais de desenvolvimento motor e funciona ”. (ibid., p. 5)

Outros autores como Krebs (1983), Carmo (1991), Bueno e Resa (1995),
Duarte e Werner (1995), Cidade e Freitas (1997) a denominam de Educacdo Fisica
Adaptada, mas a mudanca de nome ndo altera o objetivo. O termo Educacdo Fisica

Adaptada foi introduzido e popularizado nos EUA entre 1950 e 1970 e ganhou a
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preferéncia de uso por varios pesguisadores e autores, sendo utilizado até os dias atuais.
Além disso, seus servicos foram estendidos a todos os individuos com deficiéncia
(CASTRO, 2005).

O processo de integracdo defendia o acesso de criancas com deficiéncia em
escolas do ensino regular, porém os alunos deveriam estar aptos a insercéo, ou seja, dentro
dos padrfes intelectuais, fisicos, emocionais aceitos pela escola regular. “Em suma: a escola
ndo muda como um todo, mas os aunos tém e mudar para adaptarem as suas exigéncias’. Para
esses casos, deveriam ser oferecidas salas de recursos, classes especiais e outros meios —
dentro das escolas comuns — para atender suas dificuldades ocasionando “a justaposicéo do
ensino especia ao regular”. (MANTOAN, 2003, P. 23)

A Educacdo Fisica, que até entdo atuava em instituicdes filantropicas,
hospitais, e outras entidades, com o proposito de contribuir na reabilitacgo das pessoas com
deficiéncia, passa a atuar em ambito escolar, porém ainda ndo perde o seu carater
reabilitativo e comeca a ser chamada, por alguns autores, de Educacéo Fisica Especia ou
Adaptada, como salienta Castro & Marques (2000, p. 34) afirmando que “a passagem
quase automética da perspectiva reabilitativa para o ambito educativo escolar, introduz
explicitamente o conceito reabilitativo da educagéo fisica especia”.

A evolucdo conceitual, no seu conjunto, caracteriza-se pela passagem de um
modelo médico, preocupado com o aivio de disturbios fisicos e doencgas, para um modelo
clinico-terapéutico, que procura enfatizar o desenvolvimento motor/funcional visando
favorecer a sua reintegracéo social, porém ainda muito influenciado pelos conhecimentos
produzidos na érea médica.

A partir dos anos 70, no Brasil houve um incentivo a participacdo dos

portadores de deficiéncia em esportes adaptados que foi gradativamente se intensificando



65

a0 longo dos anos, possibilitando “a abertura de novos campos de trabalho e pesquisas’

como apresenta Carmo (2002, p. 7):

A fundacdo da Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada, a
criacdo de um Grupo de Trabaho nos Congressos do CBCE, a
inclusdo de vérias linhas de pesquisas nos Programas de Mestrado e
Doutorado no Brasil, tanto em Educagdo quanto em Educacdo Fisica,
o fortalecimento do Comité Paraolimpico Brasileiro e as grandes
conquistas dos atletas nas Ultimas Paraolimpiadas, exemplificam e
corroboram com nossas afirmagoes.

E continua dizendo que estas conquistas sdo resultado do esforco e da luta dos
“diferentes segmentos’ sociais que batalham em prol dos interesses dos portadores de
deficiéncia

Sendo assim, as adaptaces realizadas no esporte para propiciar a participacéo
das pessoas com deficiéncia foram bastante eficazes e importantes, haja vista os resultados
obtidos e as medalhas conquistadas pelos atletas com deficiéncia na paraolimpiada de
Atenas em 2004, porém a mesma conserva uma caracteristica segregacionista, visto que
envolve apenas pessoas com deficiéncia. Por outro lado, tem mostrado a sociedade que as
pessoas com deficiéncia tém limitagbes, mas também tém capacidades e potencialidades
gue podem ser desenvolvidas desde que a el as seja oportunizado esse desenvol vimento.

E € nessa perspectiva que hoje se discute o processo da inclusdo social, ou sgja,
ndo basta trazer o portador de deficiéncia para a sociedade, mas criar condi¢des para que
esse individuo possa participar ativamente dessa sociedade, seja praticando esporte, sgja
trabalhando, sga no lazer, sgja na escola, visto que sdo cidaddos como qualquer outro,
tendo os mesmos direitos de viver com dignidade.

Sobre isso, Sassaki (1997) diz que a inclusdo € a modificacdo da sociedade

como pré-requisito para que a pessoa com necessidades especiais possa buscar seu
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desenvolvimento e exercer a cidadania. Uma das modificacBes necessarias esta relacionada
a Educacdo Fisica Adaptada ou Especia que vinha construindo o conhecimento para
atender as pessoas com deficiéncia de forma segregada e respaldada em um modelo
clinico-terapéutico. O momento exige um novo conhecimento e uma nova postura.

Com direito adquirido por lei, mencionada na introducéo, a perspectiva de
inclusdo garante a pessoa com deficiéncia, entre outros, a insercdo “radical, completa e
sistematica’ (MANTOAN, 2003, p. 24) ao sistemaregular de ensino e consegiientemente o
acesso a todas as atividades realizadas neste ambiente educacional .

“As escolas inclusivas propdem um modo de organizacdo do sistema
educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é estruturado em
funcdo dessas necessidades’. (MANTOAN, 2003, p. 24) Com isso, a inclusdo se tornou
um grande desafio aos profissionais da educacdo, ja que por um longo periodo, segundo
Carmo (2002, p. 7), a grande maioria dos educadores se acostumou com o “ided&rio da
igualdade universal entre os homens’, desconsiderando as “ diferencas concretas existentes
entre 0S Mesmos e que sempre existiram”.

O professor de Educacéo Fisica, como parte do quadro docente de todas as
instituicoes escolares, também tem esse desafio, ou sgja, “lidar com a diversidade em um
mesmo contexto” (SOUSA, 2002, p. 36) e promover o desenvolvimento de todos os seus
alunos.

A Educacdo Fisica Adaptada ou Especiad que vinha construindo o
conhecimento para atender as pessoas com deficiéncia de forma segregada ou isolada,
agora tem um desafio maior: favorecer o desenvolvimento do aluno com deficiéncia

juntamente ou a0 mesmo tempo em que favorece o deservolvimento dos demais alunos
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gue jafazem parte do ensino regular, contribuindo dessa forma com o processo de inclusdo
que visaminimizar a discriminacéo e a falta de oportunidades.

Carmo e Silva (2002) enfatizam que a Educagdo Fisica Adaptada sempre
trabalhou na perspectiva da adaptacdo aos deficientes dos conhecimentos universalmente
produzidos e disseminados pautados em uma igualdade universal entre os homens e que a
politica de inclusdo exige a producdo de conhecimentos que respeite concretamente esses
individuos, oportunizando-lhes conhecimentos e aprendizados compativeis com suas
diferencas.

Um outro desafio é abandonar o modelo clinico-terapéutico presente na
Educacdo Fisica Adaptada ou especia que enfatiza os comprometimentos organicos e
limitacbes funcionais para centrar no seu objetivo pedagdgico que enfatiza as
potencialidades e condicdes de evolucdo do aluno com deficiéncia, criando novas
estratégias e novos mecanismos de atuagao.

Sendo assim, 0 momento exige gque os profissionais da Educacdo Fisica tenham
em sua formagdo conhecimentos relacionados as pessoas com deficiéncia e as exigéncias
do contexto inclusivo, visto que o professor ndo val trabalhar apenas com pessoas com
deficiéncia, como € o caso dos profissionais da Educacéo Fisica Adaptada ou Especial,
mas serdo lotados em salas inclusivas do ensino regular ou atuardo em outras areas como
turismo, lazer, entre outras em gue pessoas com deficiéncia passam a ter mais acesso e
devem ser atendidas de forma adequada.

Em conseqliéncia, os profissiorais da Educacéo Fisica precisam redimensionar
conceitos, atitudes e metodologias Necessitam, ainda, produzir novos conhecimentos
fomentados pelo principio da diferenca universal entre os homens para de fato redlizar a

inclusdo dos alunos com deficiéncia. Esses aspectos serdo discutidos nos itens a seguir.
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2.2 Educacéao Inclusiva

A Inclusdo escolar tem como principio fundamental oferecer escola para todas
as criancas no sistema regular de ensino, independentemente de suas diferencas
particulares e proporcionar 0 seu desenvolvimento, que foi proposto iniciamente na
Declaracdo dos Direitos Humanos, de 1948 e reiterado na Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, em 1990.

Na Declaracdo de Salamanca, redigida em 1994, e assumida por muitos paises,
inclusive o Brasil, junto a Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU), consta que € dever do
estado garantir que a educacdo de pessoas com deficiéncia sgja parte integrante do sistema

educativo, proclamando que:

Todas as criangas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a
educacdo e que a elas deve ser dada a oportunidade de obter e manter
um nivel aceitavel de conhecimentos; cada crianga tem caracteristicas,
interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que |he sdo
préprios; os sistemas educativos devem ser projetados e os programas
aplicados de modo que tenham em vista a gama dessas diferentes
caracteristicas e necessidades. (BRASIL, 1994, P. 9)

Autores como Padilha (2004), Laplane (2004), Beyer (2005) e Skliar (2003),
que tém abordado a temética da Inclusdo Escolar, alertam para a seguinte questdo: apesar
de acordos firmados com a ONU e da existéncia de leis como Constituicdo de 1988 ea L el
n°. 9.394/96 que conferem direitos as pessoas com deficiéncia de serem matriculadas no
sistema regular de ensino, estd havendo uma minimizacdo da questdo da inclusdo

focalizando apenas a insercao na escola de criancas com deficiéncia, sendo que a questéo é

muito mais complexa.
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Quando apontamos a necessidade de incluir, estamos entendendo que esta
havendo uma exclusdo e esta exclusdo ndo se resume aos alunos com deficiéncia por serem
mantidos em escolas segregadas, mas também de criancas que tm acesso a escola, mas
gue ndo estdo se desenvolvendo adequadamente.

O compromisso assumido pelo poder publico de viabilizar a inclusdo escolar,
ndo pode ser reduzido a inserir as criancas com deficiéncia na escola, mas deve, sim,
garantir que todas as crian¢as matriculadas na escola recebam um ensino com qualidade,
proporcionando- lhes um desenvolvimento global e o acesso a cultura escolar. Dessa forma,
a inclusdo na escola, assim como em outros setores sociais, hdo € simples, pois exige
grandes transformagOes na orientagdo da educagdo, que se deixarem de ser redizadas
conduzir&o a uma enganacéo.

Essas transformagdes sdo tanto de ordem administrativa, como pedagogica e
ambiental e incluem politica publica voltada para este fim, politicas de formagdo de
professores e de condigdbes de trabaho, reflexdo critica sobre o curriculo,
instrumentalizacdo da escola com ambiente e materiais adequados de acordo com as
necessidades, turmas pequenas, projetos pedagogicos criados pela escola e condizentes
com sua realidade, entre outras, que, segundo 0s autores ja citados acima, ndo vém sendo
cumpridas.

Grande parte dessas reestruturactes sdo dever do poder publico e devem ser
cobradas pela sociedade que ndo pode, apenas, ficar esperando essas acOes de bragos
cruzados. Temos que fazer a parte que nos compete e exigir que se cumpra o que € dever
do poder publico. N& podemos ficar esperando que sgjam criados modelos pedagdgicos

de inclusio para copiarmos, até porque esses moddos ndo serdo possiveis nesta
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perspectiva, visto que cada escola tem a sua readlidade, cada sala de aula tem a sua
especificidade.

A inclusdo exige, primeiro, o acreditar, 0 querer e depois a participacéo de
todos, com reflexd@o, conversa, troca de informagdes e experiéncias, mangas arregacadas,
trabalho. N&o podemos ficar assustados e acovardados diante das dificuldades. Temos sim
gue considerd-las em toda a sua complexidade, sem minimizé las.

O trabalho docente que estd sendo redlizado nas escolas € mal visto pela
sociedade, desacreditado, porque os resultados comprovam que, independente da incluséo,
na escola regular, de alunos com deficiéncia, ha muito a educacdo ndo vem cumprindo o
seu papel de ensinar. A escola tem uma histéria de exclusdo e de alunos que fracassam que
denuncia aineficiéncia do desempenho académico.

Apesar de por trés desse resultado haver a grande participacdo do poder
publico que ndo vem cumprindo com suas obrigagdes com o0 ensino de modo geral,
também tem o professor se escondendo atras dessa questdo e repetindo um discurso e agdes
que favorecem cada vez mais a manipulacéo politica da classe de professores e educandos.

Por que ndo fazer o caminho inverso? Por que N0 NOS UNIrMOS em NOssas
unidades escolares para elaborarmos o projeto pedagogico da escola juntos: direcéo,
coordenagdo, professores, pais, alunos, funcionarios, de acordo com arealidade da escola e
lutar para que esse projeto se efetive, fazerdo a parte pedagdgica que compete a
coordenacdo e professores e exigindo o que ja esta garantido na lei, ou segja, recursos para
capacitar os professores, reformas na escola, computadores, material em braile e outros e
Se ndo nos atenderem, denunciarmos?

Padilha (2004, 116) diz que “ndo é uma questdo apenas de um desgo

particular, pessoal, mas também & Ndo é um problema de uma escola, de uma unidade
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escolar, mas também €. A crianca matriculada na escola precisa aprender, a escola tem
que dar conta do seu propdsito de ensinar e deve buscar a solucéo que convém para a sua
realidade, para a realidade de cada aluno para que esse propésito ocorra para todos.

Outra questdo levantada por Soares e Lacerda (2004) diz respeito a questéo da
identidade do aluno com deficiéncia que muitas vezes é afetada no contexto inclusivo
porgue a escola nega a deficiéncia do aluno e o induz a agir como uma pessoa “normal”.
Os autores apontam gue a escola ndo pode mascarar as diferencas e fingir que o aluno
surdo, por exemplo, pode participar da aula de musica da mesma forma que os alunos que
ouvem.

A escola deve buscar adaptagdes curriculares e estratégias de ensino que
considerem a presenca do aluno com deficiéncia e suas caracteristicas, possibilitando sua
participacao consistente nas aulas, além de oportunizar, no caso de alunos surdos, o contato
com outros alunos surdos, para que possam assumir sua identidade, possibilitando perceber
gue existem outras pessoas como ele, que se comunicam como ele. Soares e Lacerda
(2004) finalizam dizendo que “ € preciso que as politicas de inclusdo abracem utopias e que
a escola verdadeiramente encare os problemas de modo que os contemple em sua
totalidade”. (Ibid., p. 145)

N&o podemos olhar o outro a partir de nGs mesmos, temos que olhar o outro ra
expressividade do seu rosto, na sua rebeldia, na sua irredutibilidade para ndo eliminarmos a
sua individualidade. (SKLIAR, 2003) Desconsiderar a individualidade € desconsiderar a
existéncia do outro, € desconsiderar a existéncia de nés mesmos. A politica de inclusdo vé
a diferenca, a individualidade como uma vantagem que deve ser resgatada provocando
mudangas na concepcao da escola.

Trechos da Declaracéo de Salamanca enfatizam que
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O desdofio para uma escola inclusva é o de desenvolver uma
pedagogia centrada no aluno [..] Escolas inclusivas precisam
reconhecer e responder as necessidades diversificadas de seus alunos,
acomodando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando educagdo de qualidade para todos mediante curriculos
apropriados, nmudancas organizacionais, estratégias de ensino, uso de
rlezr;ursos e parcerias com suas comunidades. (BRASIL, 1994, P. 6 e

Sendo assim, inserir 0s alunos com deficiéncia na escola ndo implica a sua
mégica inclusdo. A inclusdo exige uma nova postura da escola em relacdo aos alunos em
gue se considerem suas necessidades, suas particul aridades de aprendizagem.

Beyer (2005) aponta algumas condicdes para a efetivacdo da educagédo
inclusiva

- A individualizacdo do ensino: todas as criancas sdo diferentes entre 9, sdo
Unicas em sua forma de pensar e aprender, 0 que caracteriza uma individualizacdo dos
alvos, da didética e da avaliacao, sendo incorreto lidar com os alunos da mesma maneira e
exigir deles 0 mesmo desempenho.

A individualizacdo dos avos consiste em exigir de cada aluno exatamente o
que ele tem capacidade de demonstrar. A individualizacdo didatica consiste em atender os
alunos com gjuda diferenciada, considerando o ritmo, os niveis de aprendizagem e a
natureza da deficiéncia, utilizando suportes didaticos conforme as possibilidades e
necessidades dos alunos. A individualizacdo da avaliagdo controla a transformacéo do
sujeito, ndo o comparando com outros aunos, porém, consigo mesmo, procurando
verificar se esta conseguindo progredir em sua aprendizagem quais metas tem atingido,
qual avariabilidade positiva e as adversidades em seu aprender.

-O dstema de bidocénciaz A colaboracdo de um segundo educador, de

preferéncia professor formado na educacdo especial, para o trabalho docente no grupo

heterogéneo. O numero de horas aulas de atuagdo deste profissional dependera do nimero
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de alunos com deficiéncia matriculados na sala e do tipo ou grau de deficiéncia. Os
professores colaboradores devem atuar dentro das salas de aula, auxiliando os professores
nos atendimentos individualizados.

- Diminuicéo do nimero de alunos por sala: O nimero de alunos por sala deve
se reduzir a vinte e cinco, com até trés alunos com deficiéncia. Dependendo do grau de
dificuldade apresentado pelos alunos deve-se reduzir ainda mais esse nimero de alunos por
saa

- Adaptacdo curricular: Deve-se preservar a organizacdo curricular vigente no
sistema regular de ensino, porém, com suficiente flexibilidade para possibilitar adaptactes
conforme as necessidades dos alunos, ou sgja, um curriculo aberto que requer maior
crigtividade do professor, ja que € sua tarefa gustar as atividades curriculares as

especificidades dos alunos.

O autor se pauta no movimento de incluséo escolar desenvolvido na Alemanha
que ja existe ha 30 anos. O Brasil precisa definir a sua politica de inclusdo definindo a
atuacdo dos professores da educacdo especia e o nimero de alunos por sala. Precisa,
ainda, viabilizar recursos para possibilitar os projetos pedagdgicos das escolas e a
capacitacao de professores.

A efetivacdo de uma escola inclusiva ndo é simples e nem econbmica, exige
recursos, comprometimento, transformacdes. Entdo ndo devemos deixar de lutar para que
se cumpram as obrigagdes assumidas pelo poder publico, mas também ndo vamos deixar

de cumprir as nossas obrigagoes.
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2.3 A importancia da Educacéo Fisica no contexto inclusivo

Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais de Educacdo Fisica (BRASIL,

1998, p. 29) entende-se:

A Educagdo Fisica como uma &ea de conhecimento da cultura
corpora de movimento e a Educacdo Fisica escolar como uma
disciplina que introduz e integra o aluno na cultura corpora de
movimento, formando o cidadé que vai produzi-la, reproduzi-la e
transforma-la, instrumentaizando-o para usufruir dos jogos, dos
esportes, das dancgas, das lutas e das ginasticas em beneficio do
exercicio critico da cidadania e da melhoria da qualidade de vida

No Coletivo de Autores (1992, p. 61-62) podemos encontrar a seguinte

definicéo:

A Educacdo Fisica € uma disciplina que trata, pedagogicamente, ra
escola, do conhecimento de uma area denominada cultura corporal,
gue se configura com temas ou formas de atividade, particularmente
corporais, congtruida em determinadas épocas histéricas, como
respostas a determinados estimulos, desafios ou necessidades
humanas, como: jogos, esporte, ginastica, danca ou outras, que
congtituem seu contelido, visando apreender a expressdo corpora
como linguagem.
Ambas as definices mostram que € funcdo do professor de Educacdo Fisica
utilizar o jogo, a danca, o esporte, & lutas, as ginasticas, entre outras para favorecer a
aprendizagem dos gestos motores, possbilitando aos aunos vivenciarem a vasta
experiéncia motora que cada uma dessas modalidades pode oferecer e que séo de vitad
Importancia para o desenvolvimento motor.
Assinalam, também, que a Educacdo Fisica ndo é responsavel apenas pelo

desenvolvimento motor, mas ssim pelo desenvolvimento global do auno, porque o ser

humano é um todo indivisivel que pensa, que age, que sente, que vive em sociedade, que
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depende do meio ambiente e de suas agdes sobre ele para viver. Sendo assim, o professor
de Educacéo Fisica, muito mais que um corpo que se movimenta, lida com o ser humano,
como enfatiza Manoel Sérgio (1994).

Quando um ato motor é realizado de forma isolada, procurando atingir padrées
de movimentos, sem a consciéncia de sua interferéncia no meio ambiente nem de seu
objetivo, ocorre um ato mecanico, sem atingir a totalidade do ser. Mas quando bem
direcionada, a Educacéo Fisica, mesmo tendo como principal objetivo o desenvolvimento
motor, pode desenvolver o aluno globalmente, ou sgja, em todos 0s seus aspectos. motor,
cognitivo, afetivo e social, como apresentaremos a seguir.

Quanto ao desenvolvimento cognitivo, dois aspectos podem ser abordados: a
influéncia das manifestacbes motoras na construcdo das estruturas cognitivas, nos
primeiros anos de vida; e ainfluéncia cognitiva na aprendizagem de agdes motoras e como
devem ser mobilizadas nas aulas de Educacdo Fisica

Cintra e Manzini (1999, p. 117) dizem que as primeiras nanifestacdes do
desenvolvimento mental sdo motoras e que estimular a crianca através dos cinco sentidos e
das experiéncias motoras € fundamental para o seu desenvolvimento total e se a crianca
nasce com deficiéncia, a estimulacdo adquire importancia ainda maior.

Jean Piaget, bidlogo que centrou seu estudo na compreensdo da aquisicdo e da
formacdo da estrutura l6gica da inteligéncia, deixa clara, segundo Bueno (1998, p. 28) “a
importancia do movimento na formagéo da mesma, entendendo a inteligéncia como aquilo

gue permite a um organismo lidar efetivamente com o seu meio ambiente”.

Piaget afirma que o desenvolvimento evolui a partir da influéncia
reciproca entre individuo e meio ambiente e que pelo movimento se
processa a relagdo funcional entre corpo e mente [...] para conhecer
alguma coisa € necessario agir sobre ela, judtificando ai o termo
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operagfes quando se refere aos processos mentais do individuo.
(BUENO 1998, p. 28)
Segundo Go Tani (1988), 0 movimento é importante para o desenvolvimento
cognitivo, porque permite a crianca explorar, se relacionar e controlar 0 meio ambiente e

acrescenta que:

O movimento se relaciona com o desenvolvimento cognitivo no
sentido de que a integragdo das sensaghes provenientes de
movimentos resulta na percepcdo, e toda a gorendizagem ssimbdlica
posterior depende da organizacdo destas percepcbes em forma de
estruturas cognitivas. (GO TANI, 1988, p. 13)

Os autores acima citados procuram destacar que a atividade motora € a
primeira forma que o individuo tem para interagir com o mundo e que, por meio de suas
acbes no ambiente, v8o aprofundando o conhecimento das coisas e formando suas
estruturas cognitivas.

Por outro lado, Cidade, Tavares e Ladewig (1998) discutem como se processa a
aprendizagem motora e como ocorre o envolvimento cognitivo neste processo, sob a
perspectiva de varios autores. Hes enfatizam que a aprendizagem motora da-se por meio
de uma combinagdo complexa de processos cognitivos e motores, sendo que uma
habilidade motora envolve a propria qualidade do movimento (o como fazé-10) e uma
habilidade cognitiva envolve as decisdes sobre que movimento fazer (a selecdo do que
fazer).

Finalizam esse estudo dizendo que qualquer tarefa motora exige habilidades
cognitivas necessarias a captacdo da informacdo sensorial, percepcdo, tomada de decisdo,
resposta e feedback, e que a alteracdo em um desses processos (cognitivo ou motor)

influenciara na performance do aluno.
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Isto implica que, ao redlizar uma tarefa motora, 6rgéos dos sentidos codificam
as informacfes e encaminham ao Sistema Nervoso Central. O mecanismo de percepcao
organiza as informacdes sobre 0 meio externo e interno por meio dos processos de
discriminacdo, identificacdo e classificagdo e as encaminha ao mecanismo de decisdo e ao
sistema de meméria para serem armaznadas e utilizadas em situagbes futuras. O
mecanismo de decisdo escolhe o plano motor adequado considerando as demandas
correntes do meio e os objetivos originais da performance, que € detalhado pelo
mecanismo efetor de resposta e transmitido ao sistema muscular que executa 0 movimento.
O feedback sdo informagdes recebidas pelo executante sobre a execucdo do movimento,
durante e ap0s sua realizacdo, principalmente por meio da sinestesia e da visdo que permite
modificar o movimento ou o plano motor®. (GO TANI, 1988)

Diante disso, Go Tani (1988) destaca a participacdo de fatores cognitivos em
quase todos 0s movimentos, com excegdo dos movimentos reflexos ou involuntarios; e
respaldado em estudos realizados em Performance Humana e Aprendizagem Motora, diz

que:

O desenvolvimento da cognicéo possibilita uma melhor programagéo
e controle dos movimentos e se estabelece por meio de um circulo
evolutivo em que 0 movimento desenvolve a sensacdo, a sensacao a
percepcao, a percepcao a cognigdo, a cognicdo 0 movimento, o
movimento a sensagao, repetindo assim todo o processo que evolui de
uma forma continua. (GO TANI, 1988, p. 13)

Assim podemos dizer que o agir envolve 0 pensar € 0 pensar envolve o agir,
tornando o homem um ser indivisivel que ndo pode ser visto como um aparelho muscular

desenvolvendo suas aptiddes fisicas em meras repeticbes mecanicas de movimentos sem

! Plano motor é o processo organizacional que controla a ordem em que uma seqiiéncia de operacdes é
executada. (GO TANI, 1988, P. 9, apud MULLER, GALANTER E PRIBRAM 1960) Envolve a
compreensdo datarefa e o que elaexige para decidir o plano motor que sera utilizado para executa-la.
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uma consciéncia sobre o que esta sendo realizado em seu corpo e sobre a consequéncia
desse trabal ho.

Freire (1997), que se pauta no pensamento de Piaget, levanta uma questdo que
é fundamental para que o professor de Educacdo Fisica mobilize o aspecto cognitivo dos
alunos na agcdo motora de forma que favorega sua aprendizagem.

Segundo este autor, a primeira estrutura que se desenvolve na crianca apds o
nascimento € a dos esguemas motores basicos e por meio de agdes motoras ela comeca a
explorar o ambiente. A medida que a estrutura cognitiva (0 pensamento) vai se
desenvolvendo, vai possibilitando ao ser humano a compreensdo dos seus atos.

Cabe ao professor aplicar atividades significativas para 0 aluno, coerentes com
o periodo e os efeitos sobre o seu desenvolvimento, tanto motor, como cognitivo, afetivo e
socia e estimular a conscientizacdo das agcGes motoras tornando o aluno autébnomo para
utilizar essas agdes, em diversas situaces, em seu beneficio.

Essa conscientizacdo, segundo Freire, € resultado do modo como os contetidos
s80 ensinados pelo professor e sugere: possibilitar aos alunos momentos de discusséo sobre
as atividades antes, durante e ap0s a sua realizacdo, acrescentar elementos novos a
atividade ou aumentar sua complexidade provocando um desequilibrio nas estruturas
cognitivas do aluno que tera que mobilizar novos recursos para realizé-las por meio de
tentativas, de correcles até, novamente, voltar a um estado de equilibrio, formando novos
esquemas readaptados para a situagdo atual.

Dessa forma, se o professor propicia o pensar sobre 0 que esta sendo realizado
ou a descoberta de novas formas de rediza-lo, estara estimulando a compreensdo do ato

realizado, ou sgja, estard provocando a modificagdo de estruturas cognitivas do aluno que,
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a0 invés de um ato mecanico, estara realizando um ato consciente e que poderd ser
utilizado em outros momentos e situacdes, em seu beneficio.

Em relacdo ao desenvolvimerto social, Freire e Scaglia (2003) dizem que a
escola isola os alunos em suas carteiras valorizando o pensar e o agir individualizado,
quando, atualmente, os problemas mais graves do mundo, requerem pensamentos e agoes
dirigidos ao coletivo e enfatizam que € preciso valorizar a tarefa coletiva, como 0s jogos
que ssimulam a vida socid.

Freire (1997, p.117) enfatiza que 0 jogo de regras, por exemplo, “representa as
coordenagdes sociais, as normas a que as pessoas se submetem para viver em sociedade’ e
complementa dizendo que Piaget define regra como sendo uma regularidade imposta pelo
grupo, e de tal sorte que a sua violacdo representa uma falta, constituindo a caracteristica
principa das relagbes dos individuos em sociedade.

Os jogos e as atividades motoras em geral, quando realizados em um grupo,
propiciam o contato com o outro, atroca e a divergéncia de idéias, a combinacdo de regras,
a vivéncia de situacOes de vitdrias e derrotas, enfim, permitem experimentar situaces que
possibilitam o desenvolvimento social do individuo.

Segundo Lima e Oliveira (2002), os jogos e brincadeiras séo a melhor maneira
de a crianga comunicar-se, questionar, confrontar seu ponto de vista com o das outras
criangas e explicar. Sdo os instrumentos que elas utilizam para relacionar-se com 0 mundo,
projetando seu universo interior e recriando as relagbes com 0s que convivem no grupo
social.

Quando a crianca readliza uma atividade motora, ela tem a oportunidade de
interagir com o grupo, aprendendo regras de convivéncia e de respeito ao préximo que

favorecem a construcdo de sua identidade e contribuem para 0 seu processo de
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socializagdo, desde que o professor possibilite a discusséo de regras e conflitos que surgem

no decorrer do jogo ou atividade e que estimule a utiliz& las como recurso de convivio.

O objetivo da Educacdo Fisica deve ser levar a crianca a aprender a
ser cidadd de um novo mundo, em gue o coletivo ndo seja sobrepujado
peo individual; em que a ganancia ndo supere a solidariedade; em que
a compaixdo ndo seja esmagada pela crueldade; em que a corrupgao
ndo sga referéncia de vida; em que a inteligéncia ndo sgja reduzida a
saber cacular e falar linguas estrangeiras. (FREIRE E SCAGLIA,
2003, p. 31)

Mais que aplicar jogos, o professor deve provocar discussdes sobre regras e
condutas, estimular a criagdo de novas regras, o respeito a opinido do outro, a tomada de
decisdo, a cooperacéo, a autonomia e outras agoes que favorecem a socializacdo do grupo e
que possam se estender a outras situagoes.

Ja a afetividade “é o territério dos sentimentos, das paix0es, das emogdes, por
onde transitam medo, sofrimento, interesse, alegria’ (FREIRE, 1997) e brota, na escola,
das relagbes sociais que se formam no contato professor/aluno, auno/aluno, entre os
integrantes de uma equipe, entre outros.

Segundo Lima e Oliveira (2002), o movimento permite a expressdo da
afetividade e Go Tani (1988, P. 12) acrescenta que 0 movimento € a base da comunicagéo,
da expressio da criatividade e dos sentimentos. E por meio dele “que o ser humano se
relaciona com o outro, aprende sobre s mesmo, quem €, o que € capaz de fazer”, aprende
sobre 0 meio social em que vive.

Durante a redlizacdo de um jogo, por exemplo, € possivel desenvolver a
confianga, a superagcdo emocional, vivenciar variabilidade de emogdes e sensages. Além
disso, 0 jogo ambém favorece conhecer a reacdo individua frente as dificuldades, a

formag&o de autoconceitos, como autonomia e auto-estima
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Os alunos, também, podem expressar seus anseios, dificuldades, medos, as
pressdes acumuladas no seu cotidiano e sua agressividade durante a realizacdo de uma
atividade ludica. Tais emogdes podem ser compreendidas pelo professor e trabalhadas em
suas aulas.

Dessa forma, o professor pode favorecer o desenvolvimento afetivo do auno
permitindo a expressdo dos seus sentimentos e de sua criatividade, favorecendo a
cooperacdo, discutindo aimportancia do outro e do grupo.

Por outro lado, Sobrinho e Samulski (2002, p. 50) sublinham que:

Nosso desenvolvimento afetivo depende de vivéncias afetivas
positivas, embora sgja também importante para 0 nosso bem-estar
afetivo e emociona estarmos em condi¢Bes emocionais de aceitar
demonstracdes de rejeicdo. Nossa educacdo deve também nos preparar
para saber interpretar ou aprender a diferenciar as variadas formas de
manifestagdo de afeicdo, interesse, amor, aproximagdo, busca,
carinho, regjeicdo, desinteresse.

E importante que o professor intervenha em casos de criangas que ndo sio
aceitas no grupo procurando verificar a causa e proporcionando reflexdes sobre 0 assunto.

Também € importante que o professor aprenda a conhecer e resolver seus
conflitos para ndo descarregar nos alunos as suas proprias dificuldades e trate os aunos

com amor, carinho, atencdo, justica,..., visto que, como nos diz Freire (1997, p. 177),

0 amor e odio, invgla e esperanca, mesgquinhez, nd compdem a
bagagem genética com que chegamos ao mundo, 0 que aumenta muito
a responsabilidade da educagdo. Se ndo nascemos assim definidos,

NOSsoO amor, Nosso Odio ou compaixao serdo produto de nossa relacéo
com o mundo, relagdo essa intermediada pela educagdo em familia,

em sociedade, em escola.

Atitudes agressivas, a falta de compreensao e de companheirismo e a corrupcéo

sd80 resultado de experiéncias vividas, de abandono, de falta de amor, de exemplos
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seguidos. Néo se combate o 6dio com 6dio. O professor ndo pode resolver todos 0s
problemas socio-afetivos, mas pode fazer a sua parte.

Ao considerar que uma das caracteristicas da deficiéncia, sgja qual for o seu
tipo, “leva a uma limitacdo na motricidade e a um isolamento relacional e motor”
(CASTRO & MARQUE, 2000, p. 34), pode-se dizer que a pratica da Educacdo Fisica é de
fundamental importancia no processo educacional inclusivo, ponderando o que foi
discutido acima.

A Educagdo Fisica também favorece o dominio fisico funcional ativando a
circulagdo, estimulando os musculos, evitando o acumulo de gordura localizada,
equilibrando o funcionamento do eixo glandular tlamo — hipotalamo — gbnadas — supra-
renal etc., aumentando a producéo de Oxigénio (O?) no nivel cerebral (diminuindo crises
convulsivas), e melhorando funcionalmente a habilidade para coordenar, estar mais &gil,
rapido, e mais flexivel, com a prética de movimentos continuos ou movimentos ndo
continuos ou intermitentes. (ROSADAS, 1989)

Sendo assim, a Educacdo Fisica € importante tanto para o desenvolvimento
fisico funcional como para favorecer o desenvolvimento motor, cognitivo, afetivo e social

possibilitando uma vida mais dindmica, saudavel e participativa.

2.4 A pratica da Educacéo Fisica voltada para proposta inclusiva

As aulas de Educacdo Fisica trabalham com o movimento, com o contato com
0 outro, com a superacdo, com a alegria, com o fazde-conta, com a expressao corporal,
enfim, com diversos fatores que podem favorecer a inclusdo, desde que as atividades sejam

direcionadas para este fim. Se ndo forem bem direcionadas, podem levar a selecdo dos
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mais habilidosos, dos mais ageis, dos fisicamente adequados, portanto, produzindo um
efeito totalmente contrario ao esperado: a selecdo e a exclusdo, que sempre estiveram
presentes na historia da Educacéo Fisica como foi discutido no capitulo |.

A inclusdo implica em uma mudanca de perspectiva educacional que, além de
atender a todos os alunos, sem excegéo, nas salas de aula do ensino regular, deve, ainda,
favorecer todos eles a obterem sucesso na corrente educativa gerad (MANTOAN, 2003).
Isso significa que os professores devem estruturar as suas aulas pensando na diversidade,
favorecendo a participacéo e o desenvolvimento de todos os alunos.

Para participar do processo de inclusdo, o professor de Educacdo Fisica deve
abandonar a idéia de homogeneidade e de exclusdo dos menos aptos e aceitar as diferencas
na aprendizagem, oferecendo uma ampla variedade de atividades (alternativas) aos alunos
(LEMOS, 2002).

Lemos (2002, p. 17, apud MOSSTON 19867) apresenta opcdes de organizacio
de atividades em estacfes, o0 que facilita a participacéo de todos os alunos de acordo com
suas possi bilidades:

Unica estag0 e Unica tarefa — em um mesmo espaco realizar apenas uma
atividade.

Unica estacio e mltiplas tarefas— em um mesmo espaco redlizar atividades
variadas.

Multiplas estacOes e Unica tarefa — o espaco deve ser dividido em estacbes
em que sdo desenvolvidas atividades iguais, porém com grau de complexidade adequada a

cada grupo de alunos.

2 MOSSTON, Muska & Ashworth, Sara. Teaching physical education, Merril Publishing Company, thirdy
edition, Columbus, Ohio, 1986. Traducéo Dircema Franceschetto Krug, M.E.F. — Aprocur — Faculdade de
Educacdo Fisicade Cruz Alta. RS, 1988. (Mimeogr.)
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Multiplas estagbes e multiplas tarefas — 0 espago deve ser dividido em
estacOes em que sdo desenvolvidas atividades diferentes.

Esta forma de organizagéo das aulas possibilita, segundo Lemos, a participagéo
e 0 desenvolvimento de todos os alunos, visto que respeita o ritmo de aprendizagem de
cada um sem desmotivar os mais adiantados.

Rosadas e Pedrindli (2002) também indicam algumas estratégias que
possibilitam a participacéo de todos os alunos, como: adaptacdes quando necessario, em
relagdo & organizagdo das atividades, a materiais, a regras e ao ambiente para que todos
possam participar da aula, também podem ser estruturados alguns esquemas de apoio entre
0s proprios colegas de sala, combinar regras, utilizar jogos cooperativos, aceitar formas
diferentes de execucdo de movimentos, promover sucesso para desenvolver a auto-estima,
oportunidade de pensar, decidir, agir por seus proprios meios.

Segundo Cidade e Freitas (2002, p. 30) para favorecer a inclusdo dos aunos
com deficiéncia “o professor de Educacdo Fisica devera conhecer as necessidades, os
interesses e as possibilidades de cada auno e de cada grupo com que trabaha’,
considerando “os fatores que influenciam na aprendizagem de alunos com deficiéncia’,
entre os quais eles destacam:

As caracteristicas das tarefas motoras;
As caracteristicas do sujeito que aprende;
A aprendizagem prévia;
O contexto da aprendizagem;
O tipo de informagéo etc.
E continuam salientando que “nédo existe nenhum método ideal ou perfeito da

Educacdo Fisica que se aplique no processo de inclusdo”, mas que o professor deve
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“combinar numerosos procedimentos para remover barreiras e promover a aprendizagem
dos seus alunos’.

Dessa forma, 0s autores sugerem um constante construir a partir das
caracteristicas do grupo e de suas possibilidades, ndo se acomodando em conceitos pré-
estabelecidos, mas recriando conceitos e atividades no convivio com o grupo procurando
sempre favorecer o seu desenvolvimento. Porém para fazer isso de forma consciente e
responsavel, o professor de Educacdo Fisica deve ser qualificado, ou seja, deve possuir
conhecimentos especificos que possibilitem essa reconstrugéo.

Esse conhecimento engloba desde “aspectos biol6gicos (caracteristicas fisicas,
sensoriais, neurolégicas), aspectos cognitivo e motor, a integracdo socia e afetivo-
emocional” (CIDADE E FREITAS, 2002), dém do conhecimento de materiais e
linguagens especificas (necessarias em alguns casos), e também da formacéo pedagodgica.

Rosadas (1991, p. 13) salienta um fator importante a considerar nos alunos com

deficiéncia:

Que 0s mesmos sofrem uma reducdo de suas potencialidades
senditivas e possuem lesbes que podem alterar o desempenho normal
de alguns setores do cérebro, sendo de vital importancia a estimulagdo
sensitiva das capacidades perceptivas cinestésica, visua e auditiva.

A percepcao Cinestésica é o sentido que da ao individuo o reconhecimento das
partes do corpo, suas possibilidades e desempenho quando se movimentam no espago, 0
qual Rosadas (1991) divide em trés etapas que se integram durante a evolucao da crianca:
Esquema Corporal: é a representacdo mental do proprio corpo que vai se
configurando & medida que o corpo mantém contato com o universo;
Lateralidade: é a dominancia de um lado em relacdo ao outro em nivel de

forca e precisdo, elemento fundamental de relacéo e orientagcdo com o mundo exterior.
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(Bueno, 1998). Segundo Rosadas (1991), os movimentos se tornam mais acurados quanto
mais se define no homem a dominadncia homolateral (direito ou esquerdo), que
inicialmente € bilateral e va se definindo @ medida que a criangca cresce e sofre as
experiéncias do meio-ambiente. O professor deve auxiliar o aluno a lateralizar-se
plenamente, evitando-se disfungdes futuras que poderdo atingir a fala ou a visdo,
principalmente. Rosadas sdlienta ainda que, nos casos de paralisias, como a dos
hemiplégicos, existe a necessidade de se especializar o lado menos prejudicado do corpo,
porém ndo deixando de educar também os movimentos do lado lesionado.

Organizacdo Espacial: € a consciéncia de que seu corpo pode movimentar-se
em relacdo aos objetos que compdem um determinado espaco com controle de velocidade,
direcdo, sentido e atura.

Percepcéo Visual: € responsavel por grande parte dos estimulos sensoriais que
s80 enviados ao cérebro através da visdo, sendo um grande perceptor sensitivo. A crianca
com os olhos fisiologicamente bem desenvolvidos é capaz de fixar uma imagem,
memoriza-la e armazena-la no cérebro, acumulando novas informagbes sensoriais. A
capacidade de reconhecer e acompanhar a imagem € fator imprescindivel na consumacéo
do movimento. Sendo assim, 0s alunos que apresentam alguma anomalia ou transtornos na
visdo merecem especial atencdo dos professores de Educacdo Fisica

Percepcdo Auditiva € um sentido mecanorreceptivo que acusa e da sentido as
vibracfes das ondas sonoras que se propagam no ar, e coleta pela orelha externa para, a
orelha interna. A habilidade de distinguir, identificar a direcdo e acompanhar um
determinado som demonstra uma boa capacidade de percepcdo auditiva.

Rosadas (1991) apresenta, ainda, algumas metas da Educacdo Fisica Adaptada

ou Especia que também sdo importantes no contexto inclusivo:
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Estimular o desenvolvimento do aluno;

Possibilitar a0 aluno condicBes de desenvolver seu potencial criativo e
espontaneo;

Possibilitar criar situages que se parecam com as Situagdes reais da vida;

Aproximar o deficiente do convivio comunitério; e

Auxiliar na plenaintegracéo afetivo-social.

Zeichner (1993) anuncia alguns elementos-chave de um ensino eficaz para a

diversidade:

Ter expectativas elevadas em relacdo a capacidade de aprendizagem dos
alunos, ou sgja, acreditar que todos os alunos podem ser bem sucedidos e comunicar esta
convicgao aos alunos;

Empenhar-se em conseguir o éxito dos alunos, especialmente dos que néo
conseguem progredir nos estudos;

Criar um contexto, no ambiente de aula, em que os aunos se sintam
valorizados e capazes de obter éxito nos estudos, criando um elo pessoa entre S e 0s seus
alunos e deixando de vé-1os como o outro;

Proporcionar um prog-ama rigoroso, inovador e estimulante, visto que a
inteligéncia do aluno vai até onde o programa curricular permite;

Facilitar a entrada, no ambiente de aula, de elementos culturais que sdo
relevantes para 0s alunos e que possam manter seu orgulho e sua identidade cultural;

Possuir conhecimentos socioculturais gerais sobre o desenvolvimento da
crianca e do adolescente, ser sensivel as diferencas dos alunos e respeitar as caracteristicas

dos individuos e do grupo;
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Ter uma variedade de estratégias e praticas de ensino, para poder responder
as necessidades dos alunos e um conhecimento profundo da matéria que leciona, para estar
apto a criar as multiplas representagdes necessarias a abordagem da diversidade de
experiéncias e discernimento anteriores, presentes nas suas turmas,

Aplicar tarefas de aprendizagem significativa para os estudantes, utilizar
préticas de cooperacdo dentro do grupo e de orientacéo do aluno pelo auno e criar grupos
constituidos por elementos com diferentes aptidoes;

Incentivar a participacdo dos pais e dos membros da sociedade na educagéo
dos alunos e dar-1hes voz nas decisdes escolares relativas ao programa;

Envolver-se em lutas politicas, fora do ambiente escolar, visando acancar
uma sociedade mais humana e mais justa.

Além dos elementos e estratégias apresentadas acima, outro fator importante a
Se observar para promover um ensino eficaz para a diversidade é a forma como ocorre a
aprendizagem.

De acordo com ateoriade Piaget (SALVADOR, 2000), a aprendizagem ocorre
por meio de assimilacdo de elementos novos as estruturas cognitivas anteriores. Esses
elementos novos provocam desequilibrio da estrutura cognitiva que os confronta com
esquemas anteriores para restabelecer o equilibrio em um nivel superior, ampliando essa
estrutura.

Segundo Freire (1997, p. 29), 0s esquemas que permitem realizar uma
determinada atividade ndo servem de imediato para realizacgo de outra. Cada assimilacéo
exige uma acomodacdo. Na crianca, o impulso mais imediato € aplicar & nova atividade o

esguema que ja utilizou em outras. Aos poucos €la passa a considerar as caracteristicas da
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nova atividade, até que o esquema inicia utilizado possa ser modificado, adaptando-se a
novas situacoes.

Sendo assim, a cada jogo ou exercicio corpora realizado “estdo acontecendo
constantemente atividades diversas de adaptacéo, em que se adguire novos conhecimentos’
e que partem, inicialmente, de conhecimentos prévios. (FREIRE, 1997, p. 43)

Freire e Scaglia (2003) apresentam alguns pontos que propiciam a
aprendizagem dos contetidos da Educacdo Fisica e o desenvolvimento globa do aluno, que
ndo foi pensado especificamente para um contexto inclusivo, mas que considera a
individualidade dos alunos o que, em nossa concepcao, contempla a diversidade presente
neste contexto.

Os autores sugerem que os professores considerem as caracteristicas quanto ao
desenvolvimento motor, afetivo, social, cognitivo, mora e sexual dos alunos, porém que
respeitem as diferencas entre eles, considerem o ritmo de desenvolvimento de cada um,
assim como proporcionem espacos de manifestagdes individuais. E enfatizam: “ para que os
diversos ritmos de desenvolvimento sgjam respeitados, as atividades propostas em um
curriculo devem ser flexiveis a ponto de permitir expressoes diferentes para pessoas
diferentes’. (ibid., p. 14)

E sugerem ainda:

Trabalhar com jogos de preferéncia, que facam parte da cultura infantil, que
além de significativos para as criangas, motivem e estimulem a sua participacdo e a
superacdo de dificuldades.

Partir do conhecimento prévio dos alunos.

Hierarquizar os conteidos a cada semestre ou ano.
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Repetir cada atividade até que todos os alunos demonstrem habilidades
suficientes.

Variar, en seguida, a atividade para passar a exigir mais habilidades do
aluno.

Possibilitar que os alunos conversem, entre si e com o professor, a respeito
de cada atividade, antes deredlizé la

Proporcionar aos alunos tempo para conversar e achar soluges para as
dificuldades enfrentadas.

Segundo Almeida & Conde (2002), existem dois tipos de fatores que podem
ampliar ou diminuir o grau de dificuldade no desenvolvimento da motricidade humana: os
fatores intrinsecos, que refletem na acdo proprioceptiva do aluno (grau de deficiéncia,
experiéncias anteriores, entre outros) e os fatores extrinsecos advindos do meio externo
(plano mais ato, plano mais estreito, plano inclinado, meio conhecido, meio desconhecido,
entre outros). E concluem afirmando que somente a partir da constante assimilacdo de
experiéncias motoras poder-se-4 alcancar um “equilibrio progressivo” dessas experiércias
levando a uma autonomia crescente do aluno.

O professor deve considerar esses dois fatores, entre outros, ao plangjar suas
aulas, possibilitando ao aluno conhecer 0 seu corpo, suas possibilidades e acrescentando
gradativamente elementos novos, gerando novas acomodagdes e novas aprendizagens.

O professor também deve sempre possibilitar a discusséo de regras e conflitos
que surjam no decorrer das aulas propiciando o desenvolvimento global do aluno e a
consciéncia do que estd sendo desenvolvido, tornando-os autbnomos para utilizar esses

conhecimentos em outros momentos.
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No Coletivo de Autores (1992) também é levantada uma questdo muito
importante: de que as aulas de Educacdo Fisica devem possibilitar uma reflexéo sobre a
cultura corporal a partir de sua génese, de forma que os alunos compreendam gue ela foi
construida a partir das necessidades, estimulos e desafios enfrentados pelo homem ao
longo da histéria e que é provisoria e pode ser eelaborada de acordo com as novas
necess dades.

Assim como o aluno deve compreender que € um construtor da cultura corporal
e que pode e deve construi- 1a e reconstrui- 1a de acordo com suas necessidades, 0 professor
também deve ter essa concepcdo. Se o paradigma da inclusdo trouxe novos desafios ao
contexto escolar, hd que se mobilizar, ha que se criar novas formas de movimentos, de
jogar que contemple atodos, sem exclusao.

Apesar de alguns autores aqui citados seguirem abordagens diferentes todos
enfatizam o respeito a individualidade e sugerem préticas que favorecam a participacdo de

todos os alunos.

2.5 Casos de Deficiéncia que exigem maior atencdo e cuidado do Professor de

Educacéo Fisica

De acordo com Cidade & Freitas (2002, p. 28), aguns casos de deficiéncia
merecem cuidado especifico dos professores de Educacéo Fisica, como os apresentados a
seguir:

Alunos com Sindrome de Down
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A Sindrome de Down é definida como uma modificagdo genética,
caracterizada pela presenca de um cromossomo a mais na célula, o de nimero 21, por isso
também conhecida como trissomiado 21.

Entre outros fatores como problemas cardiacos em 40% dos casos, problemas
respiratérios e odontoldgicos, hipotonia generalizada, problemas visuais, auditivos e de
linguagem, méa formacdo intestinal e da tiredide, os portadores de Sindrome de Down
podem apresentar a instabilidade atlantoaxial, descrita como instabilidade subluxagéo ou
deslocamento da primeira e segunda vértebras cervicais (C1 e C2), fator predisponente a
complicacfes neurol égicas.

Por isso, € recomendavel um exame radioldgico da coluna cervical, antes de
entrar na prética da atividade motora. Caso sgja comprovada deve-se evitar atividades
como: ginastica olimpica, salto em altura, nado golfinho, mergulho, alguns exercicios de
aguecimento gque causem o stress da regi&o cervical e esportes de contato direto.

Alunos com Epilepsia

A epilepsia € definida pela Liga Brasileira de Epilepsia como uma alteracdo
temporaria e reversivel do funcionamento de uma parte do cérebro que emite alguns sinais
incorretos, durante alguns segundos ou minutos, podendo ficar restrito a esse local,
denominada de crise parcia ou espahar-se envolvendo os dois hemisférios do cérebro,
chamada de generalizada. (DUARTE E ARAUJO, 2002)

E caracterizada por apresentar a repeticao das crises, as quais tém um inicio
abrupto, sdo autolimitadas e espontaneas, cujos Sintomas mais comuns sao as convulsdes e
as auséncias. De convulsfes existem vérios tipos, sendo que, uma delas, apresenta-se
como uma crise convulsiva mais severa, com movimentos violentos e descontrolados e

perda da consciéncia.
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Neste caso, 0 professor ndo deve tentar mover a pessoa, a ndo ser que ela estgja
em um lugar perigoso. O professor ndo devera tentar controlar os movimentos do aluno,
porém deve retirar de perto qualquer objeto cortante ou duro que possa machucéa-lo. O
professor ndo deve colocar nada na boca do aluno para impedi- o de morder a lingua.

No intervalo entre os espasmos, virar gentilmente a cabega do auno para um
lado, para que a sdliva caia da boca e ndo sgja levada para os pulmdes quando ele respirar.
Ao acabar a crise, a pessoa podera ficar sonolenta e confusa, por isso o professor deve
deixa-la dormir ou descansar. Nos casos de auséncia, hd uma parada das atividades. O
olhar do aluno fica vago e ele ndo responde quando Ihe falamos. Podera pestangar e,
poucos minutos depois, retomar a atividade sem se dar conta do que aconteceu.

Em algumas préticas como a natacdo e outras atividades, nas quais a crianca
possa correr sério risco durante a crise, o professor deve supervisionar cuidadosamente o
aluno. Os colegas da criangca devem ser preparados para entender o que esta acontecendo,
caso ocorra umacrise. (DUARTE E ARAUJO, 2002)

Alunos com deficiéncia visual

A pessoa com deficiéncia visual é classificada em dois grupos no documento
basico (SEE>RJEDE/ECESP — 1986, apud ROSADAS, 1989): Cego, o individuo que
apresenta perda total ou residuo minimo de visdo, necessitando de método braile como
meio de leitura e/ou outros; e visdo subnormal, o individuo que apresenta residuo visual
em grau que lhe permita ler texto impresso a tinta, desde que empreguem recursos
didéticos e equipamentos especiais para sua educagao.

O professor devera proporcionar ao auno com deficiéncia visua a
familiarizacdo com o espago fisico, percursos, inclinaces do terreno e diferencas de piso,

para evitar acidentes, lesdes e quedas. E importante que toda a instrucdo seja verbalizada
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em detalhes para que 0 aluno entenda a atividade proposta e “também que o professor
toque o0 aluno ou solicite a0 mesmo que toque o professor durante a execucdo do exercicio,
para sua melhor interpretacéo na fase de “aprendizagem””. (ALMEIDA & CONDE, 2002,
p. 156) e chame o aluno sempre pelo nome.

Os aunos com baixa visdo ou com patologia de deslocamento de retina ndo
deverdo fazer atividade fisica onde haja a possibilidade de ocorrer traumatismo na cabeca.
O treinamento, por meio de experiéncias vividas, de estimulos relacionados ao tato, a
audicdo, o olfato, a gustacdo e os proprioceptivos sdo fundamentais para que o auno
construa seu relacionamento perceptivo-motor, que deve constar nas aulas de Educacdo
Fisica

Nos casos de alunos com baixa visdo, o professor deve considerar o tipo de
patologia, tempo decorrido desde a perda da visdo, grau de visdo remanescente, entre
outros, para evitar situagdes como: oferecer a um abino uma bola muito clara, em uma
quadra clara, sob um dia muito claro, levar um portador de cegueira noturna (hemeral opia)
a explorar materiais escuros em locais de pouca luminosidade, ou pedir a uma crianga com
alto grau de miopia (dificudade para ver de longe) que fagca um langcamento a um alvo
estético situado a uma grande distancia. (ALMEIDA & CONDE, 2002, p. 132)

Alunos com deficiéncia auditiva

Sdo chamados de deficientes auditivos os individuos gue tém perda total ou
parcial, congénita ou adquirida, da capacidade de compreender a fala através do ouvido.
Ha diferentes tipos de perda auditiva que pode se classificada de acordo com seu grau:

Anacusia- perdatotal da capacidade auditiva
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Hipoacusia - diminuicdo da capacidade auditiva, produzida por uma ateracdo
na conducdo do estimulo auditivo ou uma perda da funcdo do ouvido interno ou dos nervos
correspondentes.

Preshiacusia - perda progressiva da audicdo, provocada pelo envelhecimento.
(CLARO, 2004)

Pesquisas mostram que o desenvolvimento motor dos alunos com deficiéncia
auditiva depende de oportunidades de experiéncias com 0 movimento e a estimulagdo
adequada. (CASTRO, 2005)

O professor deve usar linguagem escrita ou gestual, sempre que houver
dificuldade de comunicacdo na linguagem oral, falar sempre de frente evitando gestos
desnecessarios € em casos de usos de prétese, observar se estd bem adaptada, para evitar
ruidos, bem como estimular o seu uso.

Todos estes conhecimentos devem ser discutidos durante a formagdo dos
professores de Educacéo Fisica, possibilitando a observancia de aspectos que geram riscos
aos educando, além de possibilitarem reflexdes sobre suas individualidades e suas

potencialidades.

2.6 Formacdo necessaria ao Professor de Educacdo Fisica para atuar no contexto

inclusivo

Considerando que o processo de inclusdo induz, inevitavelmente, a mudancas
de atitudes, na prética pedagogica dos professores, na organizacdo e gestéo da sala de aula
e da propria escola como ingtituicdo SILVA, 2003), sem as quais se torna impossivel

promover a inclusdo, fazse necessario que, tanto os atuais como os futuros profissionais
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de ensino recebam uma formagdo que 0s capacite para atuarem em uma perspectiva
inclusiva.

Garcia (1995, p.26) define formag&o de professores como:

A area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
préticas que, no ambito da Didética e da Organizacdo Escolar, estuda
0S processos através dos quais os professores — em formagéo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que
Ilhes permite intervir profissonamente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacdo que os aunos recebem.

A formacdo ou a capacitacdo € 0 momento em que os professores podem
discutir teorias e experiéncias de ensino e aprendizagem gue futuramente seré&o utilizadas
em sua pratica. Neste sentido, vem sendo discutida a importancia ce se reestruturar 0s
cursos de graduacéo em Educacdo Fisica para atender a perspectiva de inclusdo em todos
0S Seus aspectos, 0 que consiste em uma necesséria reformulagdo curricular que favoreca a
reflexdo sobre as questdes relativas a inclusdo, possibilitando compreender das mudangas
necessarias para sua ef etivacao.

Os cursos de Educacdo Fisica vém acrescentando em sua organizagéo
curricular disciplinas que tratam da questdo da inclusdo, dos alunos com deficiéncia, nas
aulas de Educacdo Fisica, em alguns cursos de forma optativa, em outros, obrigatoria;
atendendo a implantacéo do Curriculo Minimo de Educagdo Fisica, publicado em 1987 no
Brasil, que prevé a necessidade de atuacdo do professor de Educacdo Fisica com
individuos com deficiéncia. (CASTRO, 2005)

Porém, Miron e Costa (2002) em pesquisa realizada na cidade de Séo Carlos —

SP no curso de formacd em Educacdo Fisica, concluiram que apenas implantar uma
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disciplina nos cursos de formacdo ndo garante a qualidade da futura atuacdo dos
profissionais de Educacéo Fisica frente aos alunos com deficiéncia.

Dizem sim que essa implantacdo é importante para garantir conhecimentos
especificos para sua atuacdo com aunos com deficiéncia, mas para garantir a sua
seguranca e motivacdo € necessario oportunizar estagios durante o curso de formacao que
possibilitem contato com alunos com deficiéncia para que 0s mesmos conhegam as suas
dificuldades e as suas possibilidades eliminando sentimentos e preconceitos que
inviabilizam o trabalho com qualidade.

Segundo Souza (2000, p. 6), 0 preconceito constitui uma barreira ao processo
de inclusdo. As pessoas com deficiéncia carregam consigo o estigma da incapacidade e da
ineficiéncia, fruto de “séculos de ignorancia, supersticdo e medo”, que “provém tanto da
auséncia de conhecimento, como da presenca de idéias falsas’, que se torna a base de
preconceitos. Continua dizendo que “a ignoréncia em s ndo faz nascer o preconceito, mas
favorece 0 seu desenvolvimento”.

Uma formag&o dos professores que contemple os conhecimentos relacionados
aos alunos com deficiéncia e o contato direto com esses alunos, por meio de estagios
supervisionados, projetos de lazer e pesquisas, entre outros, € necessaria tanto para garantir
a quebra de preconceitos como para garantir um ensino de qualidade.

Mais que implantar uma disciplina nos cursos de formacdo que favoreca
discussbes e conhecimentos sobre 0 processo inclusivo e as pessoas com deficiéncia, €
necessario oferecer durante a mesma a oportunidade de vivenciar situacdes praticas em que
possam ser eliminados preconceitos e dividas em relacdo as capacidades dos alunos com

deficiéncia. Tais situagcdes devem, também, favorecer a percepcdo das especificidades de
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cada deficiéncia, e ainda oportunizar uma reflex@o sobre as possibilidades de atuacdo de
acordo com a necessidade de cada aluno.

Além disso, para se produzir reestruturacfes na concepcdo e prética de ensino
dos professores, o ideal € que todas as disciplinas favoregcam discussdes sobre 0 processo
de inclusdo de forma interdisciplinar, viabilizando o entendimento do seu objetivo e das
maneiras de realizé lo. E essencial, também, que todas as disciplinas possibilitem o contato
dos futuros professores com aunos com deficiéncia e propiciem intervencdes e discussoes
relacionadas as especificidades das disciplinas e dos aunos.

Zeichner (1993) diz que nos Estados Unidos da América existe a abordagem
segregada em que se inclui, nos programas normais de formagéo dos professores um curso
(disciplina) sobre estudos de formacdo multicultural, experiéncias de campo e a abordagem
de infusdo. Este curso € implantado de forma integrada em todo o programa curricular e
nas experiéncias de campo. Salienta que, apesar de haver uma clara preferéncia pela
abordagem integrada, por considerar que a abordagem segregada ndo tem muito impacto
nas agles dos professores, ela ndo é a mais utilizada. O curriculo segregado também é o
mais utilizado nos cursos de formacéo de professores no Brasil.

Ressalta Zeichner (1993, p.96, apud Wisconsin, Sleeter, 1988, p. 29) que:

A inclusdo @ uma quantidade relativamente peguena de formacéo
multicultural nos programas de formagao inicial dos estudantes ndo
tem muito impacto em suas atitudes, convicgdes e préaticas de ensino.
Podem dar-lhes um repert6rio maior de estratégias de ensino a utilizar
junto de alunos culturalmente diferentes e pode alerta-los para a
importancia da manutencdo das expectativas. Contudo, para se
conseguirem reformas significativas no ensino, esta intervengéo, por s
S0, ndo é suficiente.

Castro & Marques (2000, p. 36) também falam sobre a importancia da

preparacdo dos profissionais da Educacdo Fisica durante a graduacdo, com caracteristicas
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generalistas, para atuarem com os aunos com deficiéncia, porém salientam que deve ser
mantida a oferta de formagdo pos- graduada altamente especializada. Sugerem, também, a
oferta de uma formagdo continua, em exercicio, que proporcione modelos de
especializacdo por érea de intervencéo.

Os autores ainda realcam que a formagédo deve sublinhar a necessidade de todas
as formas de intervencéo terem uma preocupacdo centrada na qualidade de vida dos
individuos com deficiéncia, em todas as faixas etérias, e que o profissional de Educacéo
Fisica seja competente para a participacdo/colaboracdo em investigagdo na area, quer no
campo pedagogico em anbiente inclusivo, quer no campo desportivo em ambiente de
competicao e de recreacao.

Os autores, entdo, sugerem trés critérios de formacdo (graduacdo, pos-
graduacdo e continua) de professores de Educacéo Fisica dependendo do setor de atuacéo,
focalizando o conhecimento mais especifico sobre os alunos com deficiéncia

Mantoan (2003) amplia essa discussdo enfatizando que todos os cursos de
formacao de professores precisam sofrer modificagGes nos seus curriculos, de modo que 0s
futuros professores aprendam préticas de ensino e conhecimentos adequados a
heterogeneidade das turmas escolares. Heterogeneidade que, apesar de agora estar mais
evidente, sempre esteve presente no contexto escolar, mas que na maioria das vezes era
ignorada.

E salienta que a formacdo inicial ou continuada direcionada a inclusdo escolar
nao se encaixa em uma especializacdo, extensdo ou atualizacdo de conhecimentos
pedagdgicos, mas em uma formagao que ressignifique o papel do professor, da escola, da
educacdo e de préticas pedagdgicas, que prepare profissionais para transformar a escola, na

perspectiva de uma abertura incondicional as diferencas e de um ensino de qualidade.
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Sugere uma formagdo com aprendizagem ativa, cooperativa e que produza
autonomia intelectual e social, que parta do saber fazer do professor (seus conhecimentos,
experiéncias) e conduza a0 exercicio constante e sisteméico de compartilhamento de
idéias, sentimentos e acles entre professores, diretores e coordenadores da escola.

Esse exercicio deve ser feito sobre as experiéncias concretas, os problemas
reais, as Situactes do dia-a-dia que desequilibram os trabalhos nas salas de aula, por meio
de questionamento da prépria prética, nas comparacdes e na andlise das circunstancias e
dos fatos. (ibid., p. 83)

Sendo assim, Mantoan sugere uma formac&o continua em servico, cujo foco
esta no desenvolvimento da competéncia de resolver problemas pedagdgi cos para provocar
as mudangcas pretendidas no ambito escolar.

Zeichner (1993) apresenta alguns elementos que sdo essenciais na formagdo
dos futuros professores para a diversidade independente do contexto dos programas de
formac&o. Procuramos direcionar os exempl os para as pessoas com deficiéncia, visto que o
autor afirma que esses elementos servem a qualquer contexto que enfatize a diversidade:

desenvolver aidentidade cultural e étnica dos futuros professores, induzindo
a compreensdo de que cada um é um precioso elemento multicultural e fazendo-os sentir
parte de uma sociedade culturalmente diversa;

abordar a histéria e os contributos dos varios grupos culturais;

favorecer a mudanca de atitude ajudando os futuros professores a analisarem
0s seus valores e atitudes para com outros grupos (leitura de relatos de pessoas

discriminadas);
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combater o problema das baixas expectativas proporcionando o contato dos
futuros professores com praticas de ensino bem sucedidas por meio de leituras de obras e
artigos que descrevam o ensino bem sucedido ou experiéncias pessoais,

anadlisar 0s processos por meio dos quais as escolas favorecem a
desigualdades sociais (curriculo, instrucdo, formacdo de grupos e avaliagdo) por meio de
leitura e debate;

despender especial atencdo curricular aos conhecimentos baseados na
investigacdo sociocultural relativamente as relagoes entre lingua, cultura e a aprendizagem;

preparar os futuros professores no conhecimento do desenvolvimento
humano, das caracteristicas singulares e estilos de aprendizagem de vérios grupos e
individuos, analisando a relagcéo entre os métodos empregados em sala e os estilos de
aprendizagem;

incluir experiéncias de campo que proporcionem o contato direto dos alunos
com pessoas com deficiéncia, complementando essas experiéncias com seminarios com
analise reflexiva e orientada dessas experiéncias,

ensinar diferentes formas de obter informagdes acerca das comunidades
representadas nas suas salas de aula, varias estratégias de instrucdo e processos de
avaliagdo sensiveis as diferencas.

A nosso ver, quanto maior for o momento de reflexdo sobre o processo de
incluséo (Como os professores devem ser, 0 que precisam saber, como devem atuar, quais
as consequéncias sociais de sua prética,...) e quanto maior for o contato dos futuros e atuais
professores com alunos com deficiéncia melhor serd 0 desempenho dos professores.

Sendo assim, tanto a formagdo inicial como a continua devem ser repensadas

com vista a preparar os futuros e atuais profissionais da educacéo para reconhecerem a



102

diversidade presente no contexto escolar e terem consciéncia das consequiéncias sociais de
sua pratica Este objetivo pode ser atingido por meio de um curriculo integrado na
formacdo iniciad e por uma formagdo continua em servico, desde que se forme um

profissional reflexivo, como sera discutido a seguir.

2.6.1 Formagcao reflexiva do professor

Segundo Zeichner (1993, p. 18), “Dewey define a agdo reflexiva como sendo
uma acdo que implica uma consideracdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se
acredita ou que se pratica|...] € umamaneira de encarar e responder aos problemas’.

Enfatiza Zeichner (1993) que muitos autores defendem uma formacgéo reflexiva
para produzir mudangas e reestruturacdo do ensino, porém aguns tém distorcido seu
sentido. A reflex&o apontada por Dewey € uma maneira de ser do professor que implica
mais do que a busca de solucdes |6gicas e racionais para os problemas, implica intuicéo,
emocao e paixao compreendidas em trés atitudes:

abertura de espirito: desgjo de ouvir mais que uma opinido, de se atender a
possiveis aternativas e de se admitir a possibilidade de erro, examinando constantemente
as fundamentagdes 16gicas da base dos conflitos e que ndo descansa engquanto ndo descobre
suas causas;

responsabilidade: avaliagdo sobre a consequéncia de suas agdes sobre trés
aspectos pelo menos. consequéncia pessoal (auto-conceito dos alunos); consequéncias
académicas (desenvolvimento intelectual do aluno); consequiéncias sociais e politicas (vida
dos alunos), bem como sobre as consegiiéncias inesperadas do ensino, em que ndo se

guestiona apenas se seus objetivos foram atingidos, mas se gosta dos resultados,



103

sinceridade: posse, de fato, do espirito aberto e da responsabilidade sobre
suas acoes.

Sobre esse aspecto, Paulo Freire (1996) acrescenta que para ser um bom
professor ndo basta dominar o contelido, nem ter carater instrumental (pragmatismo), mais
que isso, deve ser humaro, possuir dignidade, honestidade, ética, entre outros, visto que o
professor tem um compromisso politico e ético e que deve cumpri- 1o perante a sociedade.

Um outro aspecto levantado por Zeichner (1993, p. 16) é que o professor
reflexivo ndo aceita cegamente aquilo que Ihe é imposto de cima para baixo em reformas
educativas, como um técnico que se limita a cumprir o0 gque outros |hes ditam de fora da
sada. O professor reflexivo deve desempenhar papel ativo na formulacdo tanto dos
propositos e objetivos do seu trabalho, como dos meios para atingi-los. O ensino precisa
voltar as méos do professor. A melhoria do seu ensino comeca pela reflex&o sobre a sua
propria experiéncia

Segundo a mesma autora, o professor reflexivo tem: a atencéo tanto voltada
para a sua [ropria pratica como para as condi¢cdes sociais nas quais se Situa essa pratica;
decisdes democréticas e emancipatorias quanto as questdes que levam a situagdes de
desigualdade e injustica dentro da sala de aula e 0 compromisso com a reflex&o enquanto
préatica social que cria condi¢des visando mudanca institucional e social.

Sendo assm, formar um professor reflexivo implica considerar esses trés
principios, tornando os futuros professores consumidores criticos da investigacdo de
terceiros e capazes de produzir suas proprias investigagoes, ajudando-os a compreenderem
0S Pressupostos e compromissos morais subjacentes a varios programas e a tomarem
decisOes inteligentes sobre 0 uso a dar-lhes, discordando ou n&o de seus tutores.

(ZEICHNER, 1993, p. 27)
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Algumeas estratégias que Zeichner (ibid.) aponta para essa formacdo sdo: incluir
estudos etnograficos, lidos e realizados pelos alunos, feitura de jornais, estudos de casos,
investigagdo-acdo e uma atencdo particular as praticas de ensino multicultura e curricular,
porém enfatiza que apenas a utilizacdo destas estratégias ndo significa a formacéo de
professores reflexivos, mas os objetivos para os quais se dirigem e a qualidade especifica
da sua utilizac&o.

Para Paulo Freire (1996), a0 se formar, o professor deve ter claro 0 seu
compromisso social e agir eticamente para cumpri- 10 da melhor forma possivel.

Laanda e Abrantes (1996) pautadas nos pensamentos de Dewey (1910)
salientam que, paraformar o professor reflexivo, o formador deve: orientar na concepcéo e
implementacéo de situagbes experimentals significativas, capazes de fornecerem material
para reflexdo; e criar nos formandos a disposicdo para refletirem, criticamente, sobre a
forma como ensinam numa perspectiva de desenvolvimento profissional permanente,
refletindo antes, durante e depois do ato educativo.

Alarcdo (1996) andlisa 0 pensamento de Schon sobre a formagdo de
professores e afirma que ele defende que a formac&o dos futuros professores inclua
reflexdes a partir de situacOes de prética reais para que o profissional se sinta capaz de
enfrentar situagdes sempre novas e tomar as decisdes apropriadas nas zonas de indefinicdo
gue caracterizam a prética real, mantendo uma atencéo dialogante com o observado e o
vivido.

Esta formacdo constitui uma construgdo ativa do conhecimento na acao,
segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo, sob orientacdo de um profissional

que o gjude a entender a realidade desenvolvendo competéncias subjacentes as praticas dos
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bons professores, favorecendo o desenvolvimento de novos raciocinios, novas maneiras de
pensar, de compreender, de agir e de equacionar problemas.

A formagdo reflexiva, como foi apresentada acima, deve conduzir o professor a
um agir reflexivo, a uma maneira de ser reflexiva que induz a manter constante
observacado, andlise e reestruturacdo de sua prética, pautados nas necessidades dos alunos e
nas transformagdes sociais, 0 que a nosso ver contempla a formagdo dos professores para
atuarem na educacdo inclusiva, por ser um contexto complexo que exige professores
dindmicos, persistentes, que estdo sempre analisando as necessidades dos aunos e do
grupo e buscando resultados positivos.

Hoje encontramos em Dourados — M S duas situagdes vigentes em relagcdo aos
cursos de formacdo em Educacdo Fisica. A primeira relacionada a formagdo inicial que
possui uma organizacdo curricular segregada em que foi implantada uma disciplina que
trata dos conhecimentos sobre os aunos com deficiéncia e oferece estagios
supervisionados na Ingtituicdo Pestalozzi, para os alunos interessados, ou sgja, apenas
alguns alunos vivenciam essa experiéncia de campo.

A segunda relacionada a formacdo continua em que sdo oferecidas
capacitacOes para os professores de Educacéo Fisica do ensino regular que ndo tiveram em
sua formacdo inicial os saberes necess&rios para atuar em um contexto inclusivo,
procurando suprir lacuna com teorias e préticas sobre as pessoas com deficiéncia,
amejando sua melhor atuac&o com este grupo.

Como exemplo dessa segunda Situacéo vigente, existe o curso de capacitacdo
em Educacéo Fisica Adaptada oferecido pelo MEC/SEESP aos professores de Educacéo
Fisica do sistema regular de ensino que ndo tiveram em sua formagdo inicial disciplinas

gue contemplassem esse tema e que € o objeto de estudo dessa dissertacéo.
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Buscaremos analisar, a seguir, os resultados que este curso produziu na prética
dos professores em relagéo a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de Educacdo
Fisica e discutir se esse tipo de formacéo que foi oferecida aos professores foi adequado

paraasua preparacao.



3 0 CAMINHO DA PESQUISA

Entendemos por metodologia o
caminho do pensamento e a prética
exercida na abordagem da realidade.
(MINAY O, 2002

A presente pesguisa consistiu em um estudo descritivo-interpretativo do curso
de capacitacdo de professores multiplicadores, em Educacdo Fisica Adaptada, oferecido
pelo Ministério da Educacdo e Desporto (MEC) e Secretaria de Educacdo Especia
(SEESP) do Estado do Mato Grosso do Sul para capacitar profissionais dessa area
(Educacdo Fisica) paratrabalhar em um contexto inclusivo.

O grande objetivo da pesquisa foi caracterizar este curso, analisd1o em suas
pretensdes, sua organizacdo e o impacto causado na prética dos professores envolvidos
com o intuito de responder ao seguinte questionamento: o curso favoreceu a real inclusdo
dos alunos com deficiéncia nas aulas de Educacéo Fisica?

Para tanto, foi necess&rio conhecer a proposta do curso: suas caracteristicas,
objetivos e a metodologia usada na capacitagdo dos professores de modo a favorecer a
andlise pretendida. Dessa forma, o primeiro procedimento de trabalho foi colher
informagdes e documentos sobre o curso, bem como localizar os professores do municipio

de Dourados que haviam participado da primeira etapa do curso em Brasilia.
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Esse passo represertou a fase exploratéria da pesquisa gue conforme Lidke e
André (1986) visa a definicdo precisa do objeto de estudo.

A SEESP do MS procurada com esse intuito, ndo possuia registro a respeito do
curso, como também ndo possuia os materiais distribuidos aos participantes da primeira
etapa do curso em Brasilia. Foi possivel saber que duas professoras de Dourados haviam
participado da primeira etapa do curso e houve aindicagéo para procurar a UNAI (Unidade
de inclusdo) do municipio de Dourados para obter maiores informagoes.

No contato com a UNAI foi possivel saber como entrar em contato com as
professoras de Dourados participantes da etapa de formacdo de multiplicadores do curso
em andlise. Numa conversa informal com a professora denominada de P1, foi possivel
colher informagdes gerais sobre 0 curso e ter acesso aos materiais disponibilizados por
seus organizadores. A partir de entéo, foi possivel definir os objetivos especificos da

pesquisa e as estratégias de agdo para alcancar tais objetivos.

Os objetivos especificos da pesquisa foram:

- Verificar a concepcdo dos professores sobre a inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas aulas de Educacéo Fisica e se 0 curso de capacitacdo oferecido influenciou
este entendimento;

- Avaliar os reflexos do programa de capacitacdo na prética docente; e

- Verificar como as escolas realizaram as adaptacdes necessarias para receber

os aunos com deficiéncia
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3.1 Estratégias de acéo para coleta de dados

Lidke & André (1986) afirmam que um dos principios basicos da pesguisa
qualitativa € a utilizacdo de mais de uma técnica para a obtencéo dos dados, procurando
compreender as circunstancias particulares em que ocorre o fendmeno, obtendo o maior
nimero possivel de elementos presentes na Situacdo observada, descrevendo
minuciosamente 0s acontecimentos, 0s depoimentos, 0s sujeitos da pesquisa, enfim todas
as informagdes que o pesquisador obtiver no decorrer da investigagéo.

Sendo estes procedimentos de fundamental importancia para garantir a
qualidade dos resultados obtidos na pesquisa, gptamos por obter os dados por meio de trés
maneiras diferentes. andlise documental, observacfes das atividades dos professores de
Educacéo Fisica e entrevistas com professores participantes do curso e coordenadores das
escolas em que as professoras observadas estavam atuando.

No primeiro momento, realizamos a andlise dos materiais disponibilizados
durante as etapas de realizagdo do curso, que consiste em: livro texto e sete fitas de video —
disponibilizados aos participantes da etapa de formacéo dos multiplicadores realizada em
Brasilia — e em uma apostila disponibilizada aos participantes da multiplicacéo do curso
realizada em Dourados MS.

Procuramos perceber que tipo de metodologia havia sido utilizada para
ministrar as aulas, quais textos e autores faziam parte do livro texto, o que era proferido
como conduta necesséria a atuacao dos professores, entre outros aspectos que, juntamente
com as informacfes apresentadas no capitulo 11 dessa dissertacdo, serviram de lente para a

etapa de observacéo.



110

No segundo momento, partimos para a observacdo do contexto natural de
atuacdo dos profissionais de Educacdo Fisica do municipio de Dourados que fregiientaram
0 curso de capacitagdo, com respaldo das informagdes colhidas na etapa anterior, que
serviram como indicativos para investigar se as professoras selecionadas estavam
aplicando os conhecimentos apreendidos durante 0 curso e se as mesmas estavam
favorecendo ainclusdo dos alunos com deficiéncia em suas aulas.

O terceiro e ultimo passo para a coleta de dados foi a realizacéo da entrevista
semi-estruturada com as professoras sujeitos da pesquisa. Quatro foram as professoras
entrevistadas. A entrevista tinha o objetivo de colher informacfes sobre a concepcado dos
professores acerca da inclusdo e sua opinido em relacdo ao curso em analise.

Com o intuito de complementar essas informacfes, também foram
entrevistadas as coordenadoras das escolas em que as professoras selecionadas atuam, para
verificar se a escola tem dado suporte aos professores em relagdo a documentagéo,
material, gjustes arquiteténicos, contratacdo de profissionais de acompanhamento (quando

necessario) e apoio pedagdgico.

3.2 A escolha dos professor es a serem obser vados e entr evistados

Pautando-nos no objetivo do curso que visou formar profissionais de Educacéo
Fisica da Rede Estadua de Ensino para promoverem a inclusdo no ensino regular dos
alunos com deficiéncia, partimos para a selecdo dos professores que seriam 0s sujeitos
dessa pesquisa. Houve dois momentos de trabalho com os professores. o primeiro, a

entrevista e 0 segundo, a observagao das suas aulas.
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Na escolha dos professores para a entrevista adotamos os seguintes critérios.
deveriam ser da rede estadual de educagdo, ensino regular, lotados no municipio de
Dourados, Mato Grosso do Sul. A partir desse critério deveriam ser selecionados todos os
professores participantes da etapa de formacdo realizada em Brasilia, dois da etapa de
multiplicacdo realizada em Campo Grande e dois da etapa de multiplicacdo realizada em
Dourados.

Da etapa de formacdo em Brasilia foram selecionadas apenas duas professoras,
visto ser este 0 nimero de participantes de Dourados; da etapa de multiplicacdo em Campo
Grande ndo foi selecionado nenhum professor, por ndo haver nenhum participante de
Dourados, ficando as duas professoras treinadas em Brasilia responsaveis pelo repasse

neste municipio e duas professoras que frequentaram a multiplicacéo em Dourados.

Dessa forma foram selecionadas para a entrevista 4 (quatro) professoras
participantes do curso em andlise, sendo que dessas quatro professoras selecionadas, duas
participaram da etapa de formacdo realizada em Brasilia € posteriormente, realizaram o

repasse em Dourados e duas da etapa de multiplicacdo em Dourados.

Quadro 1 — Professores sel ecionados para a entrevista em Dourados.

Professor | Etapa do curso que freqlientou Formacao Escola em que atua
Pl Etapa de formacao (Brasilia) Educacdo Fisica | E. Estadua 1
P2 Etapa de formacdo (Brasilia) Educacdo Fisica | E. Estadual 2
P3 Etapa de multiplicacdo Educacdo Fisca | E. Estadua 3
(Dourados)
P4 Etapa de multiplicagdo Educacdo Fisica | E. Estadual 4
(Dourados)

Fonte: Dados coletados durante contato inicial com as professoras
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Para a etapa de observacdo foram utilizadas apenas trés professoras das quatro

selecionadas, visto que uma delas ndo atendia ao terceiro critério de selecdo para

observacdo que foram os seguintes: serem do municipio de Dourados-M S, participantes de

uma das etapas do curso em andlise e gque estivessem trabalhando em salas inclusivas.

Portanto ndo foram observadas as aulas da professora P2 por ndo estar atuando

em sala inclusiva no momento.

Quadro 2 - Professoras de Dourados sel ecionadas para etapa de observagéo

Prof. | Etapa do curso que | Escolaem queatua | Turmas | Aluno com deficiéncia
freqlientou de
inclusdo
P1 | Etapadeformacdo | E. Estadua 1 12série | Al.1 Deficiéncia Fisico-Motora
(Brasilia) 2&rie | Al.2 Deficiéncia Fisico-Motora
Al.3 Deficiéncia Mental
P3 | Etapa de | E. Estadua 2 12strie | A3.1 Deficiéncia Mental
multiplicacdo A3.2 Deficiéncia Mental
(Dourados) 22gxie | A3.3 DeficiénciaMental
A3.4 Deficiéncia Fisico-Motora
Foie | A3.5 Deficiéncia Mental
42 trie | A3.6 Deficiéncia Mental
A3.7 Deficiéncia Auditiva
moderadamente severa
A3.8 Deficiéncia Mental
P4 | Etapa de | E. Estadua 3 5 sie | A4.1 Deficiéncia Auditiva Severa
multiplicacéo A4.2 Deficiéncia Auditiva
(Dourados) A4.3 Deficiéncia Auditiva
62 srie | A4.4 Deficiéncia Auditiva Profunda
AA4.5 Deficiéncia Auditiva Severa
T2 <rie | A4.6 Deficiéncia Auditiva Severae

Deficiéncia Fisico-Motora

A4.7 Deficiéncia Auditiva
Moderada progressiva

A4.8 Deficiéncia Auditiva Profunda

Fonte: Dados coletados durante contato inicial com as professoras

Optamos por realizar primeiro a observagéo das aulas antes da entrevista para

que as questdes da entrevista ndo influenciassem a pratica do professor. As observactes
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foram realizadas durante os meses de maio, junho e parte de agosto de 2005 com as
professoras P1 e P3. As aulas da professora P4 foram observadas durante o més de
setembro e parte de outubro, visto que os horarios de suas aulas chocavam com as da
professora P1.

Ao término das observacdes foram realizadas as entrevistas com as professoras

e as coordenadoras.

3.3 A construcdo do instrumento de observagéo das aulas e roteiros das ent revistas

A observacdo do contexto natural dos professores € fator imprescindivel para
avaliar os reflexos do programa de capacitacéo em suas préticas, porém “para que se torne
um instrumento valido e fidedigno de investigagdo cientifica’ deve ser plangada com
muito cuidado. Este plangiamento consiste em delimitar o objeto de estudo para que fique
claro quais aspectos do problema serdo cobertos pela observacdo, decidir o grau de
participagdo do observador e a duragio das observacdes. (LUDKE & ANDRE, 1986, p.
25)

Dessa formafoi construido um instrumento de observacdo determinando o foco
do observador que se centrou em trés aspectos. o0 primeiro em relagcdo a atitude do
professor em aula; segundo em relacdo ao aluno com deficiéncia e suas reacles e o terceiro
em relacdo aos demais alunos, rejeicéo ou ndo. (anexos 1, 2 e 3)

Em relacdo a atitude do professor em aula foram definidos como indicadores
para a observagdo 0s que seguem:

- plangaaaula;

- motiva o aluno a participar das aulas;
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- discute com os alunos questdes relativas a inclusdo, como: discriminacéo, por
que alguns colegas séo diferentes (fisicamente ou mentalmente) e outras

- propde atividades adequadas;

- propde atividades que possibilitam a socializacéo;

- auxilia na execugdo das atividades,

- fazanotages, registros sobre 0 desempenho dos aunos;

- busca informagfes quando surgem dificuldades;

- explica as atividades de forma que os alunos entendam (de acordo com a
necessidade de cada aluno);

- chama a atencéo de alunos que discriminam ou que maltratam os col egas;

- trata os alunos com carinho ou indiferenca.

Em relacéo ao aluno com deficiéncia foram definidos como indicadores:

- participadas aulas,

- demonstra a egria na execucdo das atividades;

- participa de todas as atividades propostas;

- apresenta dificuldade em que tipo de atividade;

- tem atitudes agressivas com o0s colegas

- consegue se socializar com os colegas;

- demonstra melhora no comportamento ou ha execucao das atividades.

Em relagdo aos demais alunos foram definidos como indicadores se:

- aceitam o aluno com deficiéncia;

- auxiliam esse aluno nas atividades;

- tém ou ndo atitudes de discriminagéo.
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Também foi definido que o observador ao realizar o contato com as professoras
deveria revelar apenas parte do que pretendia com a investigacdo para ndo provocar
mudangas no comportamento do grupo observado. Deveria, conforme Junker (1971),
citado por Ludke e André (1986, p. 29), ser um “participante como observador”.

Foi definido que as observacdes deveriam persistir até que as cenas ou atitudes
comegassem a se repetir e deveriam ser registradas por meio de anotacOes escritas, em que
constariam o dia, o periodo de duracdo, a série, alunos com deficiéncia observados em
cada série e todos os acontecimentos da aula ligados aos indicativos mencionados acima,
como também alguns comentarios das professoras e dos alunos.

Os registros foram feitos em um caderno de campo. Ap6s o término das
observactes foram montados quadros com as informacdes colhidas para facilitar a andlise
dos dados. (Anexo I)

As entrevistas pretendiam levantar informagdes sobre a capacitacdo em andlise,
o olhar do professor em relagdo ao curso e a inclusdo, bem como as adaptactes realizadas
na escola para receber o aluno com deficiéncia. Dessa forma, optamos por realizar a
entrevista semi-estruturada, que apesar de seguir um roteiro possibilitou, dependendo da
resposta do entrevistado, realizar outras questdes. (Anexos Il elll)

Os roteiros de entrevista foram elaborados buscando obter as seguintes
informagoes:

1. Levantamento sobre o projeto de capacitacdo em analise:

- Objetivo;

- proponente (quem propde) e executor (quem coloca em prética);

- critério de selegdo dos participantes;

- duracéo do curso;
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- periodicidade dos encontros;

- principais atividades do curso (teoria e pratica);

- materia disponibilizado aos participantes

- conceito atribuido ao curso.

2. Olhar do professor participante em relagéo a dois aspectos:
2.1 Ao curso:

- contribuicdo, caso haja;

- aspectos relevantes;

- aspectos fahos

2.2 A incluszo:

- possibilidade;

- acompanhamento pedagdgi co;

- atitudes que propiciam ainclusdo;

- acompanhamento do desenvolvimento do aluno.

3. Levantar informagOes sobre as adaptactes realizadas na escola para receber
o auno com deficiéncia

- encaminhamento do aluno;

- adaptacdes do prédio: rampas, banheiros e outras

- capacitacdo aos professores;

- acompanhamento pedagdgico;

- parecer médico;

- ficha de acompanhamento;



117

- materiais adequados

- repasse de informagoes

As entrevistas foram realizadas individuamente, em horarios previamente
combinados, nas escolas em que os profissionais atuam. Antes de cada entrevista, era
explicado aos entrevistados sobre a pesquisa que estava sendo desenvolvida, que tipo de
guestdes seriam readlizadas e que seriam gravadas para facilitar a transcricdo das
informacdes.

Durante as entrevistas, 0s professores e coordenadores entrevistados
discorreram livremente sobre suas experiéncias com aunos com deficiéncia antes e apds o
curso, as dificuldades encontradas na aplicacdo de atividades, os conhecimentos obtidos no
curso que o professor conseguiu utilizar na prética, entre outras informacdes que
permitiram um delineamento geral da quest&o.

Apds cada entrevista, as informagdes eram transcritas na integra e ao final de
todas as transcricdes os dados foram analisados visando a compreensdo do fenémeno
investigado (SZY MANSKI, 2002) e agrupados em categorias e subcategorias.

As informagbes colhidas nestes dois momentos, observacdo e entrevista, seréo
expostas e discutidas no capitulo a seguir juntamente wm as informagdes colhidas na
andlise documental, procurando, assim, confrontar dados obtidos com a teoria e a

compreensdo do pesquisador.

3.4 Buscando mais informacoes

Ao elaborarmos o capitulo 1ll, sobre o curso em andlise, percebemos que

algumas informagbes estavam desencontradas, bem como faltava esclarecer algumas
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questdes como se o MEC havia passado a SEESP do MS critérios a seguir sobre a
organizacdo da multiplicacdo, o niumero de participante da multiplicagdo em Campo
Grande, entre outras.

Dessa forma procuramos novamente a SEESP do MS com o intuito de
conseguir essas informacfes. Fomos recebidos com muita atencdo pela responsavel por
este setor que, ao dizermos 0 nome da pessoa que segundo as professoras entrevistadas era
0 elo entre SEESP do MS e MEC na época, nos informou que ele estava atuando na
direcéo de uma escola e se dispOs a entrar em contato imediato para combinar um encontro
em gue as informagfes que precisavamos pudessem ser obtidas.

No contato ficou esclarecido que a Secretaria 0 havia indicado para prestar os
esclarecimentos sobre o curso em andlise e que seria procurado para uma entrevista. Esse
contato foi feito com o cerimonial da Secretaria de Educacdo para solicitar que
fornecessem as informagdes sobre a organizacdo da multiplicagdo do curso que ficou a
cargo da SEESP. O cerimonial € um setor da Secretaria de Educacdo que cuida da
organizacdo de cursos e eventos de responsabilidade da Secretaria.

A informagéo obtida foi que seria complicado 0 acesso a essas informagdes por
se tratar de um curso que se redlizara no ano de 2001 e cujos documentos ja haviam sido
conduzidos ao arquivo morto, mas que seriafeito o possivel paralocaizélos.

A seguir, fomos até a escola entrevistar o diretor, que, na época da realizacdo
do curso em Brasilia, era 0 elo entre MEC e SEESP-MS. Procuramos conseguir dele as
seguintes informagoes.

- funcdo que exercia na Secretaria de Educacéo (SEDUC) na época;

- documentos ou informagdes sobre a capacitacao realizada em Brasilia;

- critério adotado na escolha dos participantes;
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- orientagOes para arealizacdo do repasse;

- organizacao do repasse,

- expectativas em relagio a0 curso de capacitacdo.

As informacdes obtidas foram transcritas na integra e acrescentadas no capitulo

[11. J o roteiro esta disponibilizado no anexo IV.



4 APRESENTACAO E ANALISE DO CURSO DE CAPACITACAO DE

PROFESSORESMULTIPLICADORES EM EDUCACAO FiSICA ADAPTADA

N& ha como mudar pré&ticas de
professores sem que 0S MeSMOS
tenham consciéncia de suas razdes e
beneficios, tanto para os aunos, para
a escola e para 0 sistema de ensino
guanto para seu desenvolvimento
profissiona. (PRIETO, 2006, p. 59)

O objetivo deste capitulo consiste em caracterizar o curso em estudo
possibilitando conhecer sua estrutura, organizagdo e aspectos referentes a conhecimentos e
atitudes difundidos aos participantes.

Devido afalta de material sobre o curso, no que diz respeito a sua organizacao,
os dados apresentados a seguir foram obtidos em entrevista realizada com a Secretéria de
Educacdo Especial em 2001 — publicada na revista Integracdo 2002 — e nas sete fitas de
video distribuidas aos professores participantes do curso.

Obtivemos dados embém em entrevista realizada com o professor que em
2001, época do curso, respondia pela coordenadoria de Educacdo Basica da Secretaria de
Educacdo do MS e trabalhava com as politicas da educagéo, especificos da Educacéo
Fisica. Essa coordenadoria congtituiu o €lo entre SEESP/MS e MEC, na realizacdo do

curso principalmente na escolha dos professores do MS que iriam participar da etapa
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realizada em Brasilia. Este professor, também, freqlientou a etapa de formacdo em Brasilia
e readlizou o repasse em Campo Grande. O chamaremos de PC (professor coordenador)
durante a apresentacéo dos dados.

Foram colhidos, igualmente, dados das entrevistas redizadas com as
professoras de Dourados que participaram da etapa de formacdo em Brasilia e
posteriormente realizaram a multiplicacdo do curso em Campo Grande e Dourados, que
chamaremos de P1 (professora 1) e P2 (professora 2) e das professoras que fregiientaram o
repasse em Dourados que chamaremos de P3 (professora 3) e P4 (professora 4).

Houve estudo e andlise das sete fitas de video contendo a gravacdo das aulas
tedricas e préticas ministradas durante a etapa de formacdo em Brasilia e do livro-texto
composto por textos produzidos pelos professores formadores, distribuidos aos
participantes desta etapa do curso para servir de material de apoio e subsidiar a montagem
do repasse. Tivemos acesso a esse material por meio da professora P1.

A falta de material sobre a organizacdo do curso dificultou muito esta andlise,
porém procuramos fornecer o maior nimero de detalhes que nos foi possivel obter para

uma apresentacdo condizente com o que foi desenvolvido.

4.1 Objetivo e etapas do cur so

Em parceria, MEC (Ministério da Educacéo) e SEESP (Secretaria de Educacéo
Especia) de Brasilia, criaram 0 curso de capacitacdo em Educacdo Fisica Adaptada para
profissionais de Educacéo Fisica da rede estadual do sistema regular de ensino, que néo

receberam orientagcdo quanto a inclusdo de aunos com deficiéncia, em sua graduagao.
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Segundo a Secret&ria de Educacdo Especial em 2001, os alunos com
deficiéncia sempre foram dispensados das aulas de Educacéo Fisica por despreparo dos
professores sobre o tema e o curso tinha por objetivo provocar mudanga de atitude dos
profissionais favorecendo um atendimento mais adequado a este aluno. Sendo assim, 0
Ministério da Educacéo precisava favorecer competéncia técnica aos sistemas de ensino.
“Ao invés de deixa-los fora das aulas de Educacdo Fisica, os professores terdo a
consciéncia da importancia de trazer este aluno para participar das aulas’. (fita de video,
vol. 1, do Curso de Capacitacdo de Professores Multiplicadores em Educagdo Fisica
Adaptada® )

Em entrevista, arevista Integracéo diz que:

O objetivo gerd do programa é o atendimento a criangca com
deficiéncia, garantindo seu acesso e sua permanéncia na escola regular
e contemplando sua participacdo efetiva nas aulas de Educacéo Fisica
Para tanto, fazse necessario a capacitacdo dos professores de
Educacdo Fisica do sistema regular de ensino, em uma Visdo
inclusivista. (2002, p. 5)

De acordo com o professor da Coordenadoria de Educacdo Béasica (PC)

[...] o MEC resolveu lancar a politica da inclusdo [...] quiseram focar que a
politica da inclusdo fosse disseminada no pais [...]. O MEC tinha a ciéncia e a certeza de
gue ndo iria colher resultados ja de imediato, mas no momento bastava quebrar barreiras.
Essa era a meta, quebrar uma barreira [...]. Falar que agora temos politica de incluséo,

vamos ter que trabalhar e construir o conhecimento juntos. A partir do momento gque vocé

% Asreferéncias futuras as fitas de video do Curso de Capacitacso de Professores Multiplicadores em
Educacdo Fisica Adaptada, se limitarao a expressdo fita de video e ao volume correspondente.
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guebra a barreira vocé comecga a construir um trabalho. A idéia do MEC foi quebrar

barreras.

Podemos perceber, tanto nas palavras da Secretéria como do professor (PC),
que o objetivo do MEC centrava-se em difundir a politica da inclusdo aos professores de
Educacéo Fisica fazendo com que os mesmos compreendessem e acreditassem no processo
de inclusdo passando a organizar as suas aulas com este objetivo € ao mesmo tempo, se
tornassem multiplicadores desta idéia em seus estados e municipios.

Assim, o curso de capacitacdo foi organizado em duas etapas, sendo a primeira
de formacdo de professores multiplicadores e a segunda de multiplicacdo. A primeira foi
realizada no més de novembro e no més de dezembro de 2001, ambas em Brasilia, com
189 (cento e oitenta e nove) professores treinados (INTEGRACAO, 2002 p. 5). Sete (7)
desses professores eram do Mato Grosso do Sul (MS) e entre os sete (7), dois (2) eram do
municipio de Dourados.

Os professores participantes da etapa de formagdo realizada em Brasilia
deveriam fazer a multiplicac&o do curso em seus Estados, com apoio da SEESP/MEC, das
Secretarias Estaduais de Educacdo (SEE) e dos orgéos locais de educacdo especidl,
possibilitando a todos os professores de Educacéo Fisica 0 acesso a capacitacdo e as
informacdes. INTEGRACAO, 2002)

Segundo o representante do MS junto ao MEC, os professores convidados a
participar da capacitacio em Brasilia assnaram um termo de compromisso
responsabilizando-se em realizar o repasse da capacitacdo e que a SEESP/MS deveria

coordenar esse repasse. Apods sua realizacdo, a SEESP/M S deveria encaminhar relatério ao
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MEC informando a quantidade de participantes, a data de redlizacdo, entre outras
informagdes.

Os dois professores de Dourados, municipio alvo desta pesquisa, realizaram o
repasse em Campo Grande capital do MS, no ano 2002 juntamente com 0S oOutros
professores do MS que freqlientaram a etapa de formacéo realizada em Brasilia, para o
gual contaram com o0 apoio da SEESP/MS. Houve a participacéo de aproximadamente 60
professores de Educacéo Fisica das escolas estaduais dos municipios do MS.

Posteriormente, esses dois professores de Dourados, também, realizaram o
repasse em seu Municipio de origem, no periodo de 25 a 28 de agosto de 2003, visto que
em Campo Grande ndo houve a participacdo de professores do Municipio de Dourados
(MS).

A Secretéria de Educacdo enfatizou na entrevista a revista Integracéo que o
sstema de multiplicagdo adotado no programa de capacitacéo possibilitaria “a todos os
professores 0 acesso a capacitacdo e as informacdes necessarias e adequadas para gue 0s
alunos com Necessidades Educacionais Especiais sgjam cada vez mais beneficiados, e ndo
excluidos’. (2002, p.5)

Esta fala demonstra que o objetivo do MEC era atingir todos os professores de
Educacdo Fisica do pais pelo sistema de multiplicacdo e que a partir desse curso 0s
professores ndo excluiriam mais os alunos com deficiéncia de suas aulas. Porém, até que
ponto este tipo de capacitacdo reamente prepara os professore? Serd que todos os
professores de Educacdo Fisica do pais reamente tiveram acesso as informactes
oferecidas durante a formagdo dos professores em Brasilia? Serd que as informacgdes

repassadas por multiplicacdo tém a mesma clareza e o mesmo enfoque fornecido
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inicialmente? Sera que o MEC teve a preocupacdo em controlar a qualidade desse repasse?
Sera que inclusdo é apenas garantia de acesso e permanéncia na escola regular?
Estas séo0 algumas questes que procuraremos discutir ao longo do texto, com

respaldo nos dados colhidos na analise do material, nas entrevistas e na pesguisa de campo.

4.2 Critério de selecdo dos participantes em cada etapa do curso

Para a etapa redlizada em Brasilia o MEC, por meio de oficio, solicitou que
fossem enviados sete (7) professores de Educacéo Fisica de cada estado, de preferéncia que
ndo atuassem na Educacdo Fisica Adaptada, ou sgja, com pouca experiéncia com alunos
com deficiéncia, segundo informacfes do professor da Coordenadoria de Educacdo Basica,
que ficou responsavel por selecionar os professores.

Questionado a respeito dos critérios que utilizou para selecionar os professores,
respondeu que, na época em que trabalhava na Secretaria do Estado de Educacéo havia
elaborado vérios cursos para professores de Educacdo Fisica e que, também, foi a varios
municipios do estado representando a SEE, trabalhando com a politica da Educacéo Fisica,
entdo escolheu as pessoas que demonstraram maior interesse e compromisso na realizagcéo
desses trabal hos.

Para o repasse realizado em Campo Grande foi solicitado, segundo as
professoras P1 e P2, que cada municipio do estado do Mato Grosso do Sul enviasse um (1)
professor de Educacéo Fisica, porém o professor convidado do municipio de Dourados ndo
pode participar e ndo convidaram outro porque as duas professoras ja estavam

representando o municipio, conforme a fala da professora P1:
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“Foi convidado, mas ele ndo pode ir, nd0 quiseram chamar outros porque
disseram que nos duas ja estdvamos representando 0 municipio de Dourados |[...].”
No repasse em Dourados foram encaminhados convites a todas as escolas

estaduais.

4.3 Dindmica do Curso

Em cada etapa do programa foi desenvolvida uma dinamica de aulas que serdo

apresentadas a seguir.

4.3.1 Etapa de formacdo dos multiplicadoresrealizada em Brasilia— DF

Nesta etapa realizada em Brasilia, as aulas foram organizadas por moédulos, de
forma sequiencial dos aspectos gerais para os especificos e ministrados por professores
especialistas, no periodo matutino e vespertino, durante 18 dias consecutivos, com excegdo
do domingo, com aulas tedricas e préticas.

Os professores que participaram dessa etapa de formagdo de multiplicadores
receberam, meses apos a realizagdo do curso, dois materiais de apoio para a organizagcdo do
repasse: sete fitas de video contendo a gravacdo das aulas ministradas em Brasilia e um
livro-texto contendo os temas ministrados em cada aula e escritos pelos professores
ministrantes.

Em cadafitafoi gravado um moédulo com as partes principais das aulas tedricas
e com atividades préticas desenvolvidas com os participantes. As fitas também contém a

apresentacao do objetivo de cada professor em relacéo a aula ministrada e o objetivo geral
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do curso apresentado pela Secretéria de Educacdo Especial em 2001, das quais foram
retiradas as informagdes apresentadas neste topico.

O livro contém uma coleténea de textos publicados pelos professores que
ministraram as aulas no Curso de capacitacéo de professores multiplicadores em Educacéo
Fisica Adaptada, em que apresentam a discussdo tedrica sobre os temas que ficaram
responsaveis para ministrar nos modulos. Os textos foram organizados na mesma
sequencial das aulas e serdo utilizados aqui como complemento das informacgdes sobre
cada modulo.

Os procedimentos metodologicos utilizados durante as aulas tedricas
consistiram em: aula expositiva dialogada, utilizando-se ora o “PowerPoint”, ora o retro
projetor como recurso didatico, apresentacdo de experiéncias vivenciadas em situactes
préticas, tanto pel os ministrantes como pel os participantes, e discussdo, com o grupo, sobre

amelhor forma de agir em cada Situaco.

4.3.1.1 Apresentacdo dos modulos

No primeiro modulo, o professor especialista responsavel apresentou 0s
aspectos histéricos e filosoficos da deficiéncia procurando discutir as concepgdes histérico-
filosoficas referentes ao corpo e o0s preconceitos dai decorrentes, a relacdo existente entre
poder e conhecimento, bem como a responsabilidade dos professores na selecéo e
disseminacdo dos contelidos e a implicacéo dessas discussdes na relacéo Educacéo Fisica e
inclusdo escolar.

O professor comega por discutir que 0S NOSSOS pensamentos estdo expressos

em nossas concepcdes filosoficas que se consolidam em duas vertentes: o idealismo e o
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materialismo. O idealismo parte da abstracéo para a realidade, como quando plangamos
uma aula sem conhecer 0s nossos alunos. O materialismo tem a realidade como um dado
primé&rio e é dessa realidade que devemos partir para incluir o aluno com deficiéncia na
escola. A escola tem fracassado, porque parte de um ideal de aluno homogéneo, enquanto
na realidade existe uma grande diversidade na escola.

Enfatiza que € fundamental no processo inclusivo que se tenha clareza dos
“nossos limites e possibilidades’ e acrescenta que a escola ndo foi organizada para as
pessoas com deficiéncia, porque foi constituida em cima de uma concepcéo abstrata do
aluno, centrada na igualdade universal entre os homens. Hoje s6 se admite falar em
diferenca universal entre os homens, entdo como tratar essa diferenca? “Quando
projetamos no outro, comportamentos, esperangas, anseios,... ou anulamos 0 outro ou
sempre seremos um decepcionado historico”. (fita de video, val. 1)

Diz que a realidade mostra que nds temos uma escola inadequada em termos
arquitetonicos, curriculares, de recursos humanos e financeiros, entre outros. Apesar dessa
realidade, da qual todos nés ja temos conhecimento, chama os professores para uma
reflexdo que gponte como sair dessa Situagcdo e diz: “a inclusdo que estamos propondo a
VOCES € a inclusdo que podemos, porgue a inclusdo que queremos esta muito distante das
possibilidades que temos”. (fita de video, vol.1)

O professor enfatiza que em nos existe uma légica dialética, uma esséncia
contraditdria entre o que gostariamos de ser e 0s que somos, entre o que podemos e o0 que
devemos fazer. Que os professores devem estar atentos a gquestdo e ndo tentar
esconder 0 que o aluno com deficiéncia &, como alguns pais fazem deslocando a realidade
material para ago abstrato, que ndo existe, e sim mostrar a eles que tém limitagbes, mas

também tem possibilidades. “Quando o individuo se reconhece, se aceita, ele luta por seus
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direitos, sabe que € uma pessoa com deficiéncia e ndo um coitadinho, ndo se anula’. (fita
de video, vol.1)

Ent&o salienta que o professor precisa saber de que lado esta nessa luta, definir
sua concepcao de mundo para edificar sua préatica social e que deve refletir: Que sociedade
quer construir? Sob que ponto de vista vé a pessoa com deficiéncia?

Diz que sempre houve um dualismo entre corpo e mente na historia da
Educacéo Fisica, que pregava que o corpo devia ser perfeito para que o espirito fosse
elevado. Por isso as pessoas que possuiam qualquer defeito fisico, inclusive pé chato ndo
podiam fazer a Educacéo Fieica. O professor de Educacéo Fisicatambém devia ser perfeito
se ndo como poderia demonstrar e ensinar a atividade? Devia, ainda, servir de espelho para
os aunos. Essa idéia impedia o portador de deficiéncia de chegar ao curso de Educacéo
Fisica. Hoje ja foram eliminados os testes fisicos e se admite alunos com deficiéncia,
nestes cursos.

Enfatiza que a inclusdo ndo pode ser discutida sem que se faca referéncia a
politica de integracdo. Movimento que teve inicio nos anos 70 e que chega ao Brasil a
partir dos anos 80. A integracdo tinha como preocupacdo principal a pessoa com
deficiéncia e como pressuposto basico o principio da igualdade, ou sgja, para que as
pessoas com deficiéncia fossem iguais deveriam estar integradas a escola, a sociedade, ao
trabal ho.

Ja ainclusdo parte de um principio totaimente diferente. Ela ndo fala mais de
pessoas com deficiéncia, ela esta tratando de uma totalidade, de todas as pessoas que até
hoje foram deserdadas da educacéo, sendo que esse principio se consolidou na publicacéo

de Salamanca, em 1994, na Espanha.
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Redlca que devemos estudar os motivos que geram as leis, porque é nos
motivos que encontramos os principios. Os principios da inclusdo sdo: diversidade
humana, superar o ideal de igualdade universal e diferenca (natureza bioldgica) e
desigualdade (natureza social).

No que diz respeito a Educacdo Fisica e deficiente, salienta que sempre foi
segregadora, porgue todos os trabal hos realizados foram localizados, como o basguete para
cadeirante, entdo questionaa Como vamos fazer essa unidade espacial temporal da
diversidade humana? Nés temos conhecimento para atender a diversidade humana? Que
conhecimento € esse que nos produzimos e disseminamos? Até agora a nossa contribuicéo
nesse campo foi a Educacdo Fisica Adaptada, segregadora.

Salienta que o grande problema a enfrentar e que esta sendo estudado hoje é
elencar atividades em que se possa incluir a diversidade humana e isso esta ocorrendo em
todas as éreas do conhecimento, mas que estamos nessa situagdo, porque a Educacéo Feica
sempre foi preocupada com adaptacOes. “Pegamos conhecimentos que ja existiam e
fizemos adaptagbes, nd noOsS preocupamos em gerar NOVoS conhecimentos, porque
tinhamos como principio a igualdade. Nas adaptacdes, os valores continuam 0s mesmos e
ficamos entando fazer com que um conhecimento prevaleca sobre o outro. Quando eu
adapto, eu equalizo, eu torno igual, eu possibilito”. (fita de video, vol.1)

A adaptacéo dos conhecimentos serve:

Muito mais para manter o principio da igualdade universa entre os
homens e as mazelas dai decorrentes do que para explicitar o principio
da diferenca e da desigualdade, na tentativa de superacdo desse quadro
socid. (CARMO E SILVA, 2002, 16)

Porém deixa claro que néo esta criticando as contribuic¢des da Educacdo Fisica

até hoje, mas que esta pedindo que os professores analisem o que €ela deixou de fazer ao
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longo de sua histéria, visto que “toda vez que selecionamos conhecimentos, também,
selecionamos ignorancia e que isso € muito sério. Se o meu discurso é a favor da incluséo,
aminha pratica tem gque ser na mesma direcéo”. (fita de video do Curso de Capacitacéo de
Professores Multiplicadores em Educacdo Fisica Adaptada)

Ent&o finaliza dizendo que este € um processo irreversivel e propde que, apesar
de o instrumental no momento ndo ser o ideal, os professores ndo se acomodem, que
pesquisem e produzam novos conhecimentos e que multipliquem para as suas bases essa

perspectiva.

Se por um lado o momento ainda ndo é oportuno para colocar a
inclusdo em prética em toda a sua plenitude, por outro lado, ela trouxe
todos esses problemas a tona: Que o professor néo foi formado para
atender a diversidade, que ndo sabe lidar com a diferenca, que ndo é
capaz de gerar esses conhecimentos, 1sso tudo é muito rico, entdo ndo
matem a idéia & inclusdo com esse discurso que vocés ndo estéo
preparados, que vocés acham muito dificil. Os pesquisadores e
professores precisam dar respostas novas para esse grande desafio do
séeulo XXI. (fita de video, vol.1)

No segundo médulo, outro professor especialista apresentou as neuropatol ogias
por meio de aula tedrica. O professor comega por explicar como se forma e se desenvolve
0 sistema nervoso, apresentando um desenho do encéfalo, as principais partes e fungdes,
como o cerebelo que controla e regula o equilibrio involuntario, o ténus muscular, a
postura, a coordenacdo de movimentos.

Salienta que uma pessoa que possui uma lesdo na regido do cerebelo val
apresentar uma série de sinais que denotam em perda de equilibrio, descoordenacdo do
movimento, como: ataxia (aumenta a base de sustentacdo para poder andar), nistagno

(movimento ritmico e oscilatério do olho), dismetria (falta de no¢do do tamanho do

movimento), rechaco (dificuldade de fazer a inversdo rapida do ténus muscular), didalia
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(dificuldade na articulacdo da palavra falada), disdiadococinesia (dificuldade de redlizar
movimentos ritmicos e alternados rapidamente).

Apresenta o0 diencéfalo, responsavel por manter os 6rgdos funcionando
normalmente quando uma pessoa esta em coma. Diz que € formado por quetro partes
tdlamo, epitdlamo, subtdamo, hipotdlamo, porém que € a Ultima que interessa aos
professores. Explica que o hipotdlamo controla a sede, fome, sono, temperatura corporal,
sistema nervoso autdbnomo (batimento cardiaco, frequéncia respiratéria, dilatacdo da
pupila, dilatacdo dos bronquios), a hipéfise e também se relaciona com éareas do
comportamento emocional.

Diz que drogas ingeridas em medicamentos e outras podem acelerar, inibir ou
desorganizar a atividade sinaptica e agir no sistema limbico aumentando a producéo do
licor que gera a hidrocefalia e que, quanto mais cedo a crianca for atendida e for realizada
aintervencdo cirargica, melhor seré o resultado.

Enfatiza que para entender como uma pessoa pensa € preciso ter claro como ela
aprende (como se memoriza), entdo apresenta um mapeamento cerebral e faz uma relagdo
das éareas cerebrais com 0 mecanismo de aprendizagem e 0 mecanismo motor apontando
uma integracdo em todas as areas do cérebro, ou sgja, uma informacdo visual fornece
informagdo para a &rea de inteligéncia, para a area motora e assim por diante e que o
mecanismo de memorizacdo € acionado pelo interesse ou repeticao.

Diz que o cérebro divide-se em lobos cujos nomes sdo: frontal, temporal
parietal, occipital e insula e apresenta as partes principais.

Lobo occipital é responsavel pela viséo (ver o objeto) e pela informagéo ou
interpretacdo visual (saber o que esta vendo), ou seja, se houver uma lesdo na area da viséo

ocorre a cegueira, mas se houver uma lesdo na area de interpretacdo a pessoa enxerga, mas
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ndo consegue saber 0 que esta enxergando. Acrescenta, ainda, que crianca com dislexia
pode apresentar problema de leitura e/ou de escrita, porgue tem dificuldade de interpretar o
que esta vendo ou lendo. Real¢a que na dislexia ndo ha lesdo cerebral.

Lobo temporal é responsavel pela audicdo (ouvir), interpretacdo auditiva
(entender o que esta ouvindo), interpretacdo musical, olfato, memdria para fatos recentes e
comportamento emocional.

Lobo parietal € responsavel pela sensibilizagcdo geral (capta as informacdes),
interpretacdo sensibilidade geral (decifra as informagdes), equilibrio (voluntério), gustacéo,
esguema corporal (importante para se ter uma nocéo da imagem corporal, representacdo do
Corpo préprio).

Lé o conceito de deficiéncia mental que consta no livro-texto distribuido aos
professores e explica que a pessoa com deficiéncia mental ndo consegue responder as

exigéncias do meio ambiente.

...um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média,
existindo concorrentemente com limitagfes relacionadas a duas ou
mais das seguintes areas de habilidades adaptativas. comunicagéo,
autocuidado, vida no lar, habilidades sociais, uso da comunidade,
autodirecdo, salde e seguranca, desempenho académico funciona,
lazer e trabalho. (DUARTE e ARAUJO, 2002, p. 23, apud.
LUCKASSON ET AL., 1992)

Os professores de Educacéo Fisica devem considerar quais 0s comportamentos
adaptativos a crianca apresenta e trabahar “com foco no comportamento adaptativo e ndo
nas caracteristicas clinicas da crianca.” (livro-texto do Curso de Capacitacdo de
Professores Multiplicadores em Educagdo Fisica Adaptada, 2002, p. 24)

Alguns casos de deficiéncia mental resultam de anomalias cromossdmicas em

que, durante a divisao celular, ocorre defeito na divisdo dos cromossomos. Um dos defeitos
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mais constantes € a ndo-diguncdo ou ndo separacdo dos cromossomos, ou sga, dois
membros do par vao para 0 mesmo polo da célula, resultando em gametas com falta ou
excesso de cromossomos, que ddo origem a individuos com células de caridtipo anormal.
(SANTOS, 1986) Os principais casos de caridtipos anormais sdo apresentados no livro-
texto: Sindrome de Down, Sindrome de Klinefelter, Sindrome de Trissomia 18, Sindrome
de XYY, Sindrome de Turner e epilepsia. Mas nenhuma delas é apresentada na fita de
video.

Explica que a paralisia cerebral € um conjunto de alteracGes motoras de caréter
ndo expansivo, que € provocada por uma lesdo no encéfalo que ocorre durante o
desenvolvimento do Sistema Nervoso. Como a lesdo ndo € no cortex cerebral (massa
cinzenta) a crianga tem grande potencial para aprender, porém, geralmente, tem um
aspecto motor muito chocante.

Acrescenta que 50% das criancas com paralisia cerebral sdo espasticas com
hipertonia seletiva em alguns grupos musculares, apresentando nos membros superiores:
flex&o de punho, flex&o de cotovelo e adugdo de braco e nos membros inferiores. extensao
de joelho, flex&o plantar de pé e aducéo de coxa.

Também podem ser discinéticas, apresentando distUrbios caracteristicos de
movimento, como atetéide (movimentos lentos, continuos e arritmicos), coréia (mexendo
ombro e quadril), ataxia (movimento ritmico dos olhos e a perda da base de sustentacéo
durante a marcha), distonia (tor¢céo do corpo e do tronco, de caréter ondulante, sinuoso, que
pode produzir posturas grotescas). Comenta que, por vivermos em um meio gque valoriza o
visual, temos a tendéncia de julgar as pessoas e as coisas pela aparéncia, porém devemos

aprender ando julgar as criangas com deficiéncia pela aparéncia.
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Essa explicac8o também é apresentada no livro-texto em que constam outros
tipos de deficiéncia fisico-motora, que ndo aparecem nas fitas de video, como a
poliomielite, a distrofia muscular progressiva, a espinha bifida, a amputacdo e o nanismo.

A seqguir, fala rapidamente sobre a audicdo e o equilibrio, apresentando um
desenho do aparelho auditivo e suas partes. Destaca o labirinto composto pela céclea,
responsavel pela audicdo e os canais semicirculares, responsaveis pelo equilibrio.

Ressalta que a pessoa pode ser surda por um problema no ouvido médio ou
cavidade timpanica (surdez de conducéo) ou por um problema de ma formagéo da céclea
ou de transmisséo do nervo (surdez neurossensorial).

Apresenta o aparelho visual e suas partes e diz que uma pessoa pode ter uma
Vvisdo prejudicada por duas causas. porque tem um campo visual restrito (ndo enxerga) ou
porgue tem um campo visual bom, mas a acuidade visual € baixa (pouca nitidez).

Explicaque, na catarata, ha uma opacidade da lente que impede a passagem de
luz e que ha criangas que rescem com catarata (catarata congénita) e que geralmente séo
criancas que apresentam alguma sindrome. Que o glaucoma é o aumento da pressao intra-
ocular. Que algumas pessoas Ndo conseguem enxergar a noite por apresentarem um déficit
de vitamina A, visto que esta vitamina é fundamental para transformar um estimulo
luminoso em corrente el étrica.

No livro-texto apresenta a seguinte ressalva: Que os professores considerem e
trabalhem os programas e avaliagbes com foco no comportamento adaptativo e ndo nas
caracteristicas clinicas da crianca e que as acdes pedagdgicas levem em consideracéo o
aluno como um todo e ndo as suas dificuldades decorrentes da deficiéncia.

No terceiro médulo, o especialista discute como ocorre a aprendizagem e o

desenvolvimento humano procurando oferecer base tedrica ao trabalho de orientacdo dos
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profissionais de Educacdo Fisica, para que estimulem adequadamente o processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Comeca por enfatizar que grande parte dos problemas de desenvolvimento
podem ser sanados quando a deficiéncia é detectada precocemente e ha estimulagéo
adequada, dai decorrendo a importancia do acompanhamento pré-natal e do controle da
sallde apds 0 nascimento.

Diz que a Educacéo Fisica ndo € uma estimulacdo essencialmente motora, mas
que também trabalha a parte emocional, a sociabilidade, a responsabilidade e prepara para
0 convivio com outras pessoas (saber dividir as coisas, lutar para defender seus interesses,
respeitar a opini&o do outro). Utiliza como exemplo o medo de realizar um salto sobre 0
cavalo na gindstica olimpica, em que o professor deve elaborar uma estratégia
metodologica para dar condigdes motoras, psicologicas e emocionais para que 0 auno
consiga fazé-lo.

Enfatiza que na Educacdo Fisica ha um ambiente adequado para trabalhar
afeicdo: demonstrar afeto, interesse, amor, carinho, aproximacdo, mas também demonstrar
rejeicdo e desinteresse e que € importante aprender a lidar com essas duas situaces que
estdo presentes no nosso dia-a-dia, sem maiores traumas. Acrescenta que as pessoas com
deficiéncia fisica, visual, auditiva, mental e multipla, que tém um maior comprometimento
no desenvolvimento afetivo, motor, social e emocional, acabam ficando de fora do
contexto de estimulagdo. Por isso é de fundamental importancia que essas pessoas possam
praticar as aulas de Educacéo Fisica.

Apresenta as fases do desenvolvimento afetivo segundo Bee (1986): Pré-
ligac&o (primeiros 3-4 meses, direciona seus comportamentos de ligagéo afetiva a qual quer

pessoa que se aproxime); ligacdo afetiva em processo (comega a distinguir as pessoas mais
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proximas e demonstra satisfacdo com sorriso); ligacdo afetiva definida (6 meses, define
uma pessoa como a mais importante e ligagdes afetivas multiplas (6 a 12 meses, amplia
suas ligacOes afetivas para outros membros da familia). Dos dois anos em diante, a crianca
mantém uma vinculo muito forte com os membros significativos de sua vida, como colegas
de sala, professor, até chegar a uma relacdo afetiva mais estruturada.

Explica que desde muito pequena a crianca percebe a diferenca de tratamento,
até mesmo em sua casa (ninguém me elogia, ninguém me acaricia) e que reage evitando
demonstrar carinho, afetividade, interesse por outras pessoas, como forma de defesa.
Quando adulta se nega, muitas vezes, a um relacionamento afetivo e a sexualidade, ou sgja,
0 desenvolvimento afetivo/social pode ser seriamente comprometido a medida que a
familia e a sociedade tratem de maneira diferenciada (negativa) a pessoa por ser diferente
(cor da pele, estatura, incapacidade de enxergar, deficiéncia fisica, entre outras).
Acrescenta que ser fruto de uma gravidez indesgjada também interfere no desenvolvimento
da crianca. A crianca com deficiéncia, muitas vezes néo recebe carinho, estimulacéo
adequada desde a infancia, por ndo ser o filho desgado.

Apresenta outros tipos de desenvolvimento: o desenvolvimento motor (obedece
a certa sequéncia em que o0 organismo vai se preparando para desenvolver funcdes com
maior competéncia), o desenvolvimento da personalidade (depende de um ambiente com
estimulos positivos), 0 desenvolvimento sexual (precisa passar por um pProcesso
educacional para entender o certo e o errado) e o desenvolvimento cognitivo (inclui todas
as mudangas nos processos intelectuais).

Faz alguns comentarios sobre as fases de evolucdo da inteligéncia segundo
Piaget: Sensorio-motora (até os 2 anos): pode se encontrar, nesta fase, pessoas em idade

adulta com deficiéncia mental, sendo o maximo que poder&o atingir. Dai a importancia de
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se continuar estimulando as diversas percepcoes. acuidade visual, auditiva, fala,
coordenagdo motora, esquema corporal, discriminacéo de formas, entre outras para alunos
que estdo nesta fase. Pré-operatoria (2 aos 7 anos): inicio da linguagem oral, pode formular
algumas representagdes ou simbolos sobre experiéncias aprendidas e distinguir a fantasia
da redidade. Operatério-concreta (7 aos 12/13 anos) estabelece associacdo de idéias,
concluindo coisas mais complexas com base no raciocinio e ndo na percepcao e, por
altimo, a fase operatorio-formal (a partir dos 12/13 anos) € a mais avancada no
desenvolvimento cognitivo.

Realca que no processo de desenvolvimento devemos considerar o principio:
da individuaidade, uma vez que o desenvolvimento € diferente para cada pessoa,
respeitando suas caracteristicas e experiéncias. Afirma, ainda, que aitudes superprotetoras
prejudicam o desenvolvimento da crianga, por isso, a familia e escola devem estimular sua
independéncia.

Afirma que a sociedade ndo respeita a individualidade ao negar o direito das
pessoas com deficiéncia de terem um trabalho, uma renda, um convivio socia, o que pode
comprometer seriamente o processo de individualizacdo do sujeito. A Educacdo Fisica
escolar e equipes esportivas tém grande importancia para esse individuo na medida em que
ele passa a constituir um grupo socia em que pode opinar, exteriorizar suas angustias,
frustracdes, lidar com conflitos e interesses (vitéria e derrota); além disso, permite
desenvolver a autonomia (abertura a decisdes) e a independéncia (se deslocar sozinho).

Ainda no terceiro moédulo, o especiadista apresenta 0s principios do
desenvolvimento. S&o eles: o principio da progressividade, que consiste em um processo
de desenvolvimento longo e lento, que estd em constante evolugdo. O principio da

individualidade retoma essa evolucgdo, afirmando que se diferencia de pessoa para pessoa,
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ocorrendo em algumas, de forma mais lenta e em outras, de forma mais rgpida. O principio
da totalidade e o da especificidade se complementam, pois apesar do desenvolvimento
ocorrer em todos 0s seus aspectos simultaneamente, vai enfatizar aspectos especificos em
cada situacdo. Retomando todos estes, temos o principio da continuidade, uma vez que o
desenvolvimento comega no nascimento e vai até a morte.

Explica que alguns fatores podem influenciar no desenvolvimento humano
como: estimulos positivos ou negativos do meio ambiente, habitos de vida, acidentes,
doencas, capacidade visual, auditiva, de comunicagdo, entre outras e conclui que é de
fundamental importancia que tanto a familia como a escola saibam estimular
adegquadamente o desenvolvimento da crianga com deficiéncia.

O quarto médulo sobre a Educacéo Infantil foi organizado em aulas tedricas e
préticas, ministradas por duas professoras especiadistas. No primeiro momento, as
professoras procuraram oferecer subsidio tedrico para o trabalho com criangas de 0 a 6
anos no ambito da Educacdo Fisica inclusiva, discutindo a importancia do movimento
nesta fase, a importancia do mediador para facilitar as experiéncias motoras e 0 acesso a
objetos de manipulacdo. Enfatizaram que a superprotecdo € o principa limitador da
exploracdo do meio e da aquisicéo de experiéncias motoras.

Também abordaram que, para favorecer o processo de inclusdo, € importante
trabalhar a aceitaco do grupo em relagdo a crianga com deficiéncia; trabalhar em grupos
heterogéneos em que uns mais habilidosos gjudem ou ensinem o0s de menos habilidades
usar o0 jogo para promover reflexdes com o grupo; eliminar a visdo gque “ndo consegue’;
propor atividades sempre avancando no que a criangca ja sabe fazer; procurar criar

diferentes estratégias para acancar 0 objetivo, usar recursos que despertem o interesse e a
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participacdo; e usar metodologia adequada a sua realidade. Sobre esse aspecto, salientam

no livro-texto que:

Para que a crianca com necessidades educacionais especiais sga
realmente incluida na Educacdo Fisica, ndo basta apenas estar no
mesmo espaco fisico ou participar de algumas atividades, mas ela
deve fazer parte do grupo e participar de todas as brincadeiras e
atividades desenvolvidas durante a aula, mesmo que necessite de
gjuda e apoio do professor e de outros colegas. (LIMA E OLIVEIRA,
2002, p. 72)

Durante aaula prética, as professoras apresentaram materiais pedagogicos para
estimulacdo da crianca de 0 a 6 anos de idade e ensinaram como explorar esses materiais.
Favoreceram a oportunidade para que os professores, em grupos, criassem atividades com
os materiais (fantoches, jornal, bal&o, arco, lencol) e de exploracdo de movimentos naturais
do corpo. Desenvolveram acdes em grupo em que cada um ficava responsavel por criar
atividades que visassem atender a determinado tipo de deficiéncia em situagdes de incluséo
que, em seguida, eram aplicadas aos participantes e cuja eficiéncia era discutida com o

grupo.

No livro-texto, enfatizam que:

Estimular a crianga significa oferecer a ela experiéncias motoras,
cognitivas, sensoriais e socioafetivas, entre outras, que permitam e/ou
minorar atrasos e auxiliéd-la no desenvolvimento de suas capacidades,
nas diferentes etapas de sua vida, principalmente nos primeiros anos.
[..] A estimulagdo deve basear-se em agOes perceptivomotoras,
propostas em forma de jogos €/ou atividades gindsticas, com caréater
socializador e, sempre que possivel, também ludico, tendo em vista
atingir os objetivos de formar um individuo participativo, criativo,
auténomo, independente e critico. (ibid., p. 72 e 73)

Dizem que 0s jogos para criangas com necessidades educacionais ndo diferem

em principios e conteldos dos jogos destinados a crianca ndo deficiente, mas que a
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diferenca esta nas estratégias metodoldgicas utilizadas, que deverdo priorizar as
caracteristicas de desenvolvimento — biol 6gicas, afetivas e cognitivas—, suas necessidades,
interesses, capacidades e limitagdes individuais, decorrentes da deficiéncia e/ou
determinadas pela realidade historica e pelo meio sociocultural e que os professores
escolham os jogos mais atrativos que estimulem a participacéo de todas as criangas.

Enfatizam que € importante que o professor de Educacdo FEica identifique e
registre os disturbios de comportamento, de percepcao e de motricidade apresentados pela
crianca para direcionar o seu planejamento de ensino as suas necessidades e que ao avaliar
0 ensino e a aprendizagem, deve contemplar a observacéo e o registro sistematico de todas
as manifestacOes da crianca.

O mddulo cinco consistiu em Metodologia Aplicada ao deficiente fisico. Foi
organizado com aulas tedricas e préticas. A aula tedrica foi conduzida por professor
especialista com o objetivo de proporcionar aos professores multiplicadores um contato
inicial das possibilidades para se fazer a inclusdo da crianca com deficiéncia fisica nas
aulas, abordando os principios norteadores de uma aula de Educacdo Fisica dentro dos
principios da inclusdo na escolaregular.

Dessa forma discute o conceito de deficiéncia fisica, a diferenca entre

Educagdo Fisica Adaptada e Educagdo Fisica no processo inclusivo, enfatizando que:

O processo de incluséo tem que ser de tal forma que desenvolva as
potencialidades do portador de deficiéncia, mas que também ndo tolha
as potencialidades dos individuos que ndo sdo portadores de
deficiéncia. (fita de video, vol. 5)

Enfatiza que o professor deve estar sempre atento, observando como se

processam as relagoes entre o aluno com deficiéncia e os demais alunos, para interferir
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guando necessario, oportunizando conhecer sobre a deficiéncia e retirar davidas, visto que
SO ocorre a inclusdo se ha a aceitacdo do grupo, a participacéo e o envolvimento de todos;
proporcionar atividades que possibilitem, principalmente, aos alunos com deficiéncia a
oportunidade de conhecer 0 seu corpo, sua capacidade, seus limites, procurando
desenvolver a0 maximo suas potencialidades para desenvolver sua auto-estima, sua
independéncia e sua autonomia para escolha das atividades que desga redizar e
consequentemente diminuirem suas sequelas e limitagoes,
Apresenta, também, um conjunto de atitudes que o professor ndo pode perder

de vista ao elaborar o seu plangjamento:

definir o objetivo, té-1o como meta e a partir dai, tracar a melhor estratégia
para alcancgar o objetivo;

procurar conhecer 0 seu aluno no todo (nivel intelectual, sensorial, motor,
suas experiéncias, as limitagdes impostas pela deficiéncia) para saber que tipo de gustes
devem ser realizados;

proporcionar atividades que ndo oferecam riscos e que ndo ultrapassem as
capacidades dos aunos;

fazer uso de materiais adequados,

proporcionar atividades que despertem alegria, prazer e motivacdo para que
0s alunos se sintam estimulados a participar.

Enfatizam no livro-texto que:

Ao elaborar um programa de atividade fisico-esportiva com pessoas
portadoras de deficiéncia fisica, ndo nos podemos esquecer de que,
independentemente das limitagbes impostas pela deficiéncia, essas
pessoas podem desenvolver inimeras potencialidades, que muitas
vezes ndo se desenvolve por falta de compreensdo das suas
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capacidades, de experiéncias €/ou estimulo a prética de aguma
atividade fisica. (COSTA E BITTAR, 2002, p. 86)

A aula prética foi conduzida por outro especiaista que teve como objetivo
possibilitar aos participantes a compreensdo do papel do professor no processo inclusivo e
faze-los refletir sobre a acéo do professor de Educacéo Fisica e suas atividades, deixando
clara, a todos envolvidos neste processo, a importancia de compartilhar e de conviver com
as pessoas com deficiéncia e com todas as pessoas. Para tanto, aplicou uma atividade para
ser desenvolvida exclusivamente com professores que atuam com alunos com deficiéncia,
possibilitando discutir como se da a eficacia do processo inclusivo na escolae mostrando a
importancia do envolvimento de todos os seus membros (do guarda a direcéo) e da
unicidade de objetivo.

Foram readlizadas atividades de sensibilizacdo para serem desenvolvidas com
grupos de inclusdo. Essas atividades possibilitam vivenciar situagbes comuns as pessoas
com deficiéncia, como: fazer atividades com os olhos vendados, em cadeiras de roda ou
com o braco direito amarrado ao braco direito do colega, para que percebam e discutam a
dificuldade na realizacéo da atividade quando ndo se tem algumas fungdes. Atividades que
favorecem a socializagdo do grupo, o cooperativismo e os valores (amizade, respeito,
solidariedade, honestidade), também foram executadas.

O médulo seis, metodologia aplicada ao deficierte mental, foi ministrado por
meio de aulas teodricas e préticas. O professor responsavel ministrou a aula tedrica
procurando esclarecer quem € a pessoa com deficiéncia mental, suas caracteristicas,
limitacBes e possibilidades, as principais dividas a respeito dessa populacdo e 0 que 0
professor de Educacdo Fisica pode fazer para desenvolver criangas que portam alguma

sequela da deficiéncia mental, enfatizando a questdo da inclusao.
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Sendo assim comega por apresentar a definicdo de deficiéncia mental publicada
pela American Association of Mental Retardation — AAMR (1992) que ja foi apresentada
pelo professor do modulo dois.

Enfatiza que o professor deve trabalhar, com criancas de 0 a 4 anos, atividades
que envolvam o corpo e a sensibilidade do corpo por meio c estimulo sensorial e
corporal; com criangas a partir de 4 anos, desafios motores, habilidades com ou sem
locomocéo, jogos estéticos e em deslocamento, coordenacdo, equilibrio, ritmo, organizacéo
espacia e temporal e dominancia lateral; com criangas a partir dos 9 anos, utilizar
atividades que desenvolvam o méaximo suas potencialidades e a criatividade por meio de
danca, teatro, expressao corporal, pintura e desenho; e, com os jovens, atividades em grupo
para desenvolver seu comportamento sociavel proporcionando maior consciéncia de corpo
participativo.

Afirma que o professor deve utilizar de informacfes simples e objetivas, porém
progressivamente mais complexas, nomear monitores com mais facilidade na execucéo das
atividades para auxiliar os que tém dificuldades; procurar ouvir os aunos ao montar o
plangamento; ter o cuidado de ndo frustrar os alunos com objetivos que ndo podem ser
alcancados; propiciar atividades de equilibrio e de organizacdo espaco/temporal; usar
musicas lentas no caso de aunos hiperativos e trabalhar aimagem corporal.

Conclui dizendo que o desafio estd em assumir uma filosofia baseada nas
diferencas individuais, visto que nem todas as pessoas aprendem da mesma maneira.
Assm, cabe ao profissional avaliar e propor um programa direciorado para problemas
especificos que se impdem no contexto em que pretende desenvolver a proposta,
realizando modificagdes essencialmente no estilo de ensino, nas regras, no ambiente e no

materia utilizado.
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A aula pratica foi ministrada por outra professora especialista que enfatizou os
aspectos sociais, procurando sensibilizar os participantes do curso para as questfes da
cooperacao, da criagcdo, do respeito e do direito, garantindo a participagao das pessoas com
deficiéncia mental no ensino regular.

Dessa forma, proporcionou ao grupo atividades de socializagcdo, cooperacdo e
montagem de uma pardédia com as paavras ligadas ao processo de inclusdo,
proporcionando a discussdo sobre o tema. Utilizou uma cadeira de rodas para simulacdo da
deficiénciafisica e de como os colegas deveriam se comportar em relacdo a este aluno.

O séimo moédulo discutiu a metodologia aplicada ao deficiente visual. O
primeiro momento foi ministrado por meio de aula teérica em que os professores
especialistas responsaveis por este modulo procuram mostrar que ndo € necessario
modificar o contelido das aulas de Educacéo Fisica para trabalhar com o auno com
deficiéncia visual, mas observar particularidades na aplicacdo das atividades fisicas,
durante o processo de ensino, que favoregam a aprendizagem desses alunos.

Afirmam eles que 0 que muda para trabalhar com o deficiente visual € a
guestdo da informacdo. O professor deve utilizar tanto a linguagem verba como a
linguagem tatil para ensinar a atividade, procurando fornecer o méximo de informecdes e
detal hes sobre 0 que quer que o aluno realize, principalmente na fase de aprendizagem.

Completam que o professor deve sempre nomear 0S exercicio para que em
nova solicitagdo o aluno saiba o que deve ser feito, deve favorecer o reconhecimento do
ambiente e do material que ira utilizar, deve aplicar sempre atividades em dupla ou grupo,
possibilitar que o auno se movimente sem se preocupar com 0 padrdo ou a sua

performance durante arealizagdo, e, ainda, ndo sair e ndo chegar sem avisar o aluno.
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Enfatizam, também, que o aluno com deficiéncia visual ndo possui defasagem
cognitiva, afetiva, social ou psicomotora provocada pela deficiéncia, mas por fata de
estimulagdo precoce, formagdo inadequada, superprotecdo da familia, sendo de
fundamental importancia que as aulas de Educacdo Fisica favorecam o maior nimero de
experiéncias motoras, sociais e afetivas. O aluno com deficiéncia visual tem dificuldade de
formar conceitos por n&o visualizar a imagem do todo, principalmente de objetos grandes
como, por exemplo, o elefante.

No segundo momento, foi ministrada a aula prética com utilizaggo, durante
toda a aula, da venda dos olhos da metade da turma, desenvolvendo atividades de
deslocamento com guia ensinando técnicas de troca de braco de apoio, de passagens
edreitas e de subidas de degraus, de atividades préticas de estimulacdo visual e de
equilibrio. Todas as atividades foram em duplas, utilizando monitor. Sendo feitas, ainda,

atividades com bola

4.3.1.2 Analise do material disponibilizado aos participantesda etapa de formacédo de

multiplicadores

Foi redlizada andlise do livro-texto e das fitas de video fornecidos aos
participantes do curso de capacitacdo em estudo com o objetivo de identificar o que se
espera dos profissionais que tiveram acesso a essas informagdes e, mais tarde, possibilitar a
analise da pratica desses profissionais por meio da observacéo de suas aulas, averiguando a
coeréncia entre 0 que aprenderam e a sua atuagao.

Tendo em vista o objetivo do curso, que € garantir a participacdo efetiva dos

alunos com deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica, os textos e as aulas vém com a
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preocupacao de esclarecer os profissionais participantes sobre os tipos de deficiéncia e suas
caracteristicas, para que possam ser identificadas no contexto escolar e ssibilitar um
atendimento de acordo com as necessidades de cada caso promovendo, também, o
desenvolvimento de suas potencialidades, aém de oferecerem subsidios para esse
atendimento.

Esses subsidios estdo relacionados desde a forma de comunicacdo até
atividades mais adequadas a cada caso, como também estratégias que favorecem a
participacdo de todos nas aulas de Educacéo Fisica, porém sempre deixando claro que séo
apenas sugestdes e que os profissionais devem conhecer os grupos gue vao trabalhar, para
assim tracarem os seus objetivos e estratégias metodol égicas.

Também sugerem a dinamica da deficiéncia smulada, que possibilita ao grupo
escolar discutir e solucionar problemas ocasionados pela deficiéncia, pela discriminacéo,
pelafalta de gustes arquitetonicos, entre outros.

Outra preocupacao foi discutir a postura do profissiona da Educacdo Fisica
frente & questédo da inclusdo, o papel da atividade fisica e seu objetivo no contexto
inclusivo e a necessaria mudanca de atitude do professor em relacdo as estratégias
metodol6gicas que deverdo priorizar as caracteristicas de desenvolvimento biologico,
afetivo e cognitivo, considerando sempre as necessidades, interesses, capacidades e
limitacbes individuais, decorrentes da deficiéncia e/ou determinadas pela realidade
histérica

Os professores enfatizam a diferenca entre Educacdo Fisica Adaptada e
Educacéo Fisica voltada para o processo de inclusdo, mostrando que a Educacéo Fisica
Adaptada foi pensada em um momento em que os objetivos eram de reabilitagdo da pessoa

com deficiéncia, por influéncia médica e terapéutica, e cujas pesquisas foram feitas com a
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intencdo de verificar a possibilidade de uma pessoa com deficiéncia realizar a prética da
atividade fisica em grupos isolados e se reabilitar com a mesma.

Todo o material mostra que a inclusdo hoje remete a produzir conhecimentos
que favorecam a participacéo de alunos com deficiéncia, nas aulas de Educacdo Fisica do
ensino regular, bem como areceber os beneficios advindos dessa pratica, ab mesmo tempo
em que favorecem os demais alunos matriculados na turma. Também afirma que, por ser
uma prética em implantacéo, ndo existem métodos de aplicacdo comprovados, sendo todos
os professores de Educagdo Fisica responsaveis por produzir e divulgar estes
conhecimentos e procedimentos.

Também realca a importancia da mudanca de pensamento para produzir as
alteracOes necessarias ao processo de inclusdo, de uma reflexéo sobre as questdes sociais e
histéricas para entender esse processo e para perceber que conhecimentos a Educacéo
Fisica ndo produziu, acreditando na igualdade universal entre os homens. Instiga os
professores a elaborarem novos conhecimentos pautados na diversidade humana e a
divulgarem essa idéia durante a multiplicacdo do curso.

Diante dessas informactes, a andlise do material do curso pode ser resumida
com as palavras dos autores Rosadas e Pedrinelli, que, a nosso ver, traduzem o que este

curso de capacitacdo espera dos profissionais de Educagdo Fisica

Participar de um processo inclusivo é estar predisposto a considerar e
a respeitar as diferencas individuais, criando a possibilidade de
aprender sobre s mesmo e sobre cada um dos outros em uma situagéo
de diversdade de idéas, sentimentos e agles. [...] Tdvez sga
necessario o professor ressignificar a sua pratica pedagogica e a
concepcdo que atribui a diversidade. ROSADAS E PEDRINELLI,
2002, p. 117)
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Sendo assim, participar de um processo inclusivo exige disposicdo para
considerar e respeitar as especificidades de cada aluno e criar situagdes de aprendizagem
que favorecam essas especificidades, buscando oferecer uma educacdo de qualidade e
aberta as diferencas.

Rosadas e Pedrinelli (ibid) enfatizam essa idéia com uma citacdo de Friedman,

1996 (in: Brotto, 2001, p. 16) que diz:

Se a escola considera as criangas Como Seres sociais e construtivos,
reconhece as diferencas entre as criangas; considera os valores e as
experiéncias que eas ja tém; vaoriza a relagdo adulto-crianca
caracterizada pelo respeito mituo, pelo afeto e pela confianga; e
promove a autonomia, a criticidade, a criatividade, a responsabilidade
e a cooperacéo, entdo o processo de inclusdo se dard de uma forma
tranquiila.

Se a escola ja apresenta essas atitudes mencionadas por Friedman ndo tera
dificuldade em promover o processo de inclusdo, devera apenas manté-las com os alunos
com deficiéncia.

Fica evidenciado, ap6s a analise do livro-texto e das fitas fornecidos aos
professores participantes da capacitacdo, que se torna necessario para concretizacdo do
processo de inclusdo, de acordo com 0s ministrantes, que 0s professores:

- tenham um conhecimento especifico sobre as deficiéncias para que possam
identificar e trabalhar de forma que atenda as necessidades individuais dos seus alunos
favorecendo o desenvolvimento de suas potencialidades e evitardo riscos a salde;

- discutam com os alunos sobre o porqué de alguns apresentarem estrutura
fisica diferente, as dificuldades decorrentes das deficiéncias, as atitudes de discriminacéo, a

falta de gjustes arquitetonicos, bem como atividades de socializagdo, cooperaco e respeito

mutuo que favoregcam o bom relacionamento do grupo;
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- oferecam um ensino de qualidade, em que possibilitem uma variedade de
experiéncias motoras, visto que a maioria dos alunos com deficiéncia séo tolhidos dessas
experiéncias;

- utilizem o plangamento como instrumento imprescindivel em suas aulas,
estabelecendo objetivos a serem alcancados e criando diferentes estratégias que
possibilitem a participacdo de todos os alunos, entre as quais destacam o trabalho em
grupo, utilizacdo de monitores, atividades que proporciorem aegria, prazer e motivacéo; e

- principalmente, aceitem e acreditem no processo de inclusdo e redizem as
mudancas de atitude e metodoldgicas necess&rias para que o mesmo de fato sga
implantado e sgja uma redlidade nas escolas do ensino regular, e, assim, se tornem
pesquisadores e produzam novos conhecimentos pautados na diferenca universal entre os
homens.

Durante a pesquisa de campo, procuraremos observar se estas preocupagdes
estdo presentes nas aulas das professoras que participaram do curso em andlise, cujos

resultados serdo discutidos e apresentados no capitulo V.

4.3.1.3 Um olhar sobre a etapa de formacéo de professores multiplicadores na ética

dos participantes

Os professores que freqlientaram a etapa de formacéo voltaram de Brasilia com
dois objetivos a cumprir: divulgar a politica de inclusdo repassando as informactes
recebidas durante o curso e aplicar 0os conhecimentos em sua prética, de acordo com as
possibilidades, participando do processo de construcdo do conhecimento em Educacgéo

Fisica que favorega a politica da inclusdo. Sendo assim, procuramos verificar em entrevista
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com os professores se gostaram do curso e se 0 mesmo havia dado a eles suporte para
cumprir tais objetivos.
Os professores consideram o curso puxado devido a quantidade de dias de

realizacdo em periodo integral e ao volume de informagoes:

[...] foi bem puxado [...] Era o dia todo estudando [...] era muita informacéo

ao mesmo tempo [ ...] (P1)

[...] 1& eu até gostei [...] Periodo integral, ia de manhd, almocava la e sO

voltava no final da tarde, foi bem puxado. (P2)

[...] eu acho que eles prepararam muito bem, quem quis aproveitar o curso
saiu... eram professores de linha, o top [...] foi muito bom sabe e outra eles foram
humildes eles falaram ndo existe, nds vamos construir juntos (PC)

Questionados sobre os aspectos positivos e falhos do curso, os professores

responderam:

Quadro 3 — Aspectos positivos da etapa de formagédo no olhar dos participantes

Aspectos positivos da etapa de formacéo Professoras
Qualidade dos Ministrantes P1, P2, PC
Conhecimentos sobre inclusdo e os tipos de deficiéncias | P1, P2, PC
Experiéncias dos ministrantes com inclusdo PC
Organizacéo PC
Hospedagem P1, P2

Fonte: Dados coletados em entrevista
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Todos os professores participantes da etapa em Brasilia enfatizaram como
ponto positivo que os professores ministrantes eram especialistas e que o conhecimento
favorecido por meio do curso foi fundamental, visto que ndo tinham nenhum conhecimento
sobre o tema

Os pontos enfatizados pelos professores, segundo Garcia (1995, p. 178), séo
caracteristicas de desenvolvimento profissional por curso de formacdo em que sdo
realizadas “atividades cujo objetivo é o treino do professor para o0 dominio de
competéncias ja estabelecidas, ensinadas por especialistas, geramente realizadas com
grupos numerosos de professores e geralmente fora da escola’.

Garcia (1995, apud. Bell,1991) salienta que esse tipo de formagdo tem como
principal vantagem aumentar os conhecimentos, melhorar as competéncias e proporcionar

oportunidade de refletir sobre a préatica profissional.

Quadro 4 — Aspectos falhos da etapa de formagdo no olhar dos participantes

Aspectos falhos da etapa de formagéo Professoras
Volume grande de informagfes novas Pl

Falta de informagdes sobre a deficiéncia auditiva P1, P2
Demora no envio do material (livro-texto e as fitas) P2
Abandono dos multiplicadores na organizagéo do repasse | P1, P2

Fonte: Dados coletados em entrevista

O professor PC ndo aparece no quadro, porque ndo menciorou nenhum aspecto
falho do curso.
As professoras P1 e P2 referiramse a falhas, principalmente relacionadas a

fase de organizacdo do repasse, visto que houve demora no envio do material de apoio
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dificultando o estudo das professoras e a selecdo do contelido a ser repassado. Além do
que, ficaram abandonadas, sem ter a quem recorrer N0 Momento em que plangavam a
multiplicagdo, diferente do que havia sido dito em Brasilia, como podemos conferir nos

relatos a seguir:

L& eles falavam que era para procurarmos a Secretaria do Estado, apresentar-
nos na Coordenadoria de Educacdo Especial que iamoster todo o acompanhamento, todo
respaldo para fazer esse repasse [...] Mas foi tudo ilusdo. Nao vou dizer que eu ndo fui
bem recebida, mas foi dificil ser recebida, porque ndo havia ninguém para iSso... as

vezes... sl |4 (P1)

Em Brasilia as falas foram diferentes, ndo seria assim dessa forma disseram
que teriamos apoio sempre, que nunca ficariamos sozinhas [...] ficamos abandonadas,
ligdvamos e per cebiamos gque estavam meo... todo mundo sem saber. Um empurrava para

ooutro. (P2)

As professoras também enfatizaram que por ndo terem conhecimentos
anteriores sobre 0 assunto se sentiram inseguras e preocupadas em repassar as informagoes

recebidas, como nos apresenta a fala da professora P1.:

[...] eu aprendi tudo hoje como eu vou chegar |4 no meu estado com a
responsabilidade de repassar pra quem ja tem nocao, porque eu nao tinha nocao de nada
e sai de |4 com a cabega com um monte de coisas. Agora até onde a prética funcionava, de

tudo aquilo que tinha conhecimento, eu ndo sabia também]...].
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A preocupagdo das professoras era muito pertinente, visto que tinham a
responsabilidade de repassar um conhecimento que ndo dominavam € a0 mesmo tempo,
ndo tinham ninguém que as orientasse nesta incumbéncia. O compromisso assumido de
realizar o repasse do curso gerou inseguranca e angustia dos professores.

O professor PC também fala sobre a dificuldade de repassar as informagdes da
mesma forma aprofundada com que foi ministrada durante o curso pelos especialistas, mas
que, segundo os ministrantes, eles deveriam apenas difundir a politica de inclusdo, como

podemos verificar nafala a seguir:

[...] jamais nds iriamos conseguir passar o que aprendemos la ndo tem nem
cabimento isso, porgue |4 foram médicos entdo os médicos falavam, por exemplo, da
sindrome de Down [...] cada um falava profundamente do assunto, ndo iriamos avancar
neste sentido. Entéo tinhamos que trabalhar em cima do que era mais importante. A
politica de inclusdo, a necessidade de mudanca, de se ver a inclusdo dentro da escola

publica[...]. (PC)

A fala dos professores mostra que a responsabilidade de repassar tantas
informacdes, que eles proprios ndo dominavam ndo é o melhor meio de difundir esse
conhecimento a todos os professores de Educacdo Fisica do pais. O fato dos organizadores
nao se preocuparem em controlar o repasse do curso € extremamente sério, visto que
poderiam ser divulgadas informagdes distorcidas, sem fundamento, pelo fato dos
multiplicadores ndo terem dominio do assunto, além de que a qualidade desse repasse ficou

dependente do grau de responsabilidade desses multiplicadores, ou segja, alguns professores
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se empenharam e realizaram 0 repasse, outros ndo, como podemos perceber nas falas

abaixo:

Muitos ndo fizeram, eu fiz primeiro porque eu ndo acho justo, eu frequientei o
curso, fiqguei num hotel cinco estrelas, quando chegava do curso podia usar a academia, a
piscing, tomar banho de banheira, entdo eu pensava: quem pagou tudo isso? N&o era justo
eu voltar e ndo realizar o repasse e muitos eu sei que ndo repassaram. Do estado ndo foi
cobrado. Digo isso porque quando cheguel aqui em Dourados eu que fui atrés, e pelo o
gue eu senti eles ndo iam me procurar, a ndo ser que Brasilia pressionasse pra acontecer

o repasse. (P1)

NOs que estavamos sempre correndo atras, ligando, eles mesmos... Fizemos
praticamente no escuro, eu e a P1 buscamos informagdes no computador, puxamos texto
da internet, buscamos leitura, preparamos as transparéncias. Ndo queriamos fazer feio e

deixar de cumprir com a nossa parte. (P2)

A fata de compromisso com o repasse também pode ser percebida por ndo
encontrarmos na Secretaria de Educagdo do MS a documentagdo sobre a organizagéo do

curso, lista de chamadas, avaliacéo, entre outros.

Houve dto investimento financeiro na organizacéo do curso com hospedagem,
alimentacdo, transporte e especialistas para ministrar as aulas, entre outros para formar os
multiplicadores o que de certa forma foi desperdigado, visto que o MEC ndo promoveu

acompanhamento nem controle das multiplicacoes.
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4.3.2 Etapa de multiplicacéo realizada em Campo Grande—M S

Na etapa redlizada em Campo Grande, as aulas foram expositivas, com
utilizacdo de transparéncias elaboradas pelos professores multiplicadores, pautados no
livro-texto disponibilizado na primeira etapa do curso e em informagdes retiradas da
internet. Cada professor, participante da primeira etapa, ficou responsavel por montar o
material e apresentar um tipo de deficiéncia.

Esse material foi xerocopiado durante o curso pela Secretaria de Educagéo
Especia do MS e distribuido aos participantes, porém néo tivemos acesso a mesmo. Os
professores que participaram desta etapa de multiplicacdo poderiam ter acesso ao livro-
texto e fitas de video distribuido aos professores multiplicadores por meio de solicitacéo ao
MEC.

Segundo as professoras P1 e P2, dois professores multiplicadores n&o
participaram do repasse por fata de comunicacdo com a SEESP/MS ou por
impossi bilidade pessoal.

Apbs as aulas expositivas, os professores realizavam aulas préticas aplicando
as atividades que haviam aprendido durante o curso em Brasilia, procurando repassar as
informages e instrugdes la recebidas.

Também houve na abertura a participacdo de uma professora especiaista
falando sobre as Politicas Publicas e as Leis que beneficiam as pessoas com deficiéncia, e
de médicos (fisioterapeuta, endocrinologista e oftaimologista) falando sobre suas
especididades e, ainda, de uma professora representante da Secretaria de Educacdo,

deficiente auditiva, que trabalha com pessoas com deficiéncia auditiva. Essa professora
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falou sobre Libras @ linguagem brasileira de sinais que € usada na comunicacdo com
surdos- mudos) e contou algumas experiéncias.

O repasse em Campo Grande foi realizado no ano de 2002, durante quatro dias,
periodo matutino e vespertino, no Novo Hotel, onde os palestrantes e os professores
participantes ficaram também hospedados. As aulas préticas foram realizadas na quadra do
Novo Hotel.

As professoras mencionaram que a parte de organizacdo ficou a cargo da
SEESP/MS, como hotel, convite aos professores participantes, lista de presenca e que
ocorreram algumas falhas no dia do repasse, como:

Contato com os professores multiplicadores

[...] nés chegamos em Campo Grande e ficamos sabendo que tinha duas
pessoas do grupo que ndo estava sabendo que o repasse ia ser naquela semana e nao

tinha montado nada, ai a secretaria contactou o pessoal de ultima hora[...] (P1)

Material para entregar aos participantes

[...] na uUltima hora Campo Grande pegou as nossas transparéncias e foram
xerocar pra fazer as apostilas. Ficou, assim, meio desorganizado. Tinha que chegar e

montar ligeiro um dia recebia uma parte no outro dia recebia a outra. (P2)

Segundo os professores entrevistados ndo houve nenhum tipo de controle ou
avaliagdo do MEC com relagcdo ao repasse, apenas a SEESP/MS deveria encaminhar o

relatorio notificando que o repasse havia sido redizado, como ja4 mencionamos
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anteriormente. Esta avaliacdo seria necessaria, segundo Garcia (1995, p. 217) para
“identificar a viabilidade do projeto realizado”.

Podemos perceber por meio da fala das professoras que houve falhas na
organizacao do repasse em Campo Grande, porém como os professores de Dourados ndo
participaram desse repasse, ndo daremos énfase a essas informagdes, apenas queremos

realcar a despreocupacao com a organizacao e controle do repasse do curso.

4.3.3 Etapa de multiplicagéo realizada em Dourados—M S

O repasse em Dourados foi realizado em 2003, com duracéo de quatro dias, em
uma escola particular. Contou com apoio da UNAI (Unidade de Inclusdo) que readlizou a
parte de organizacdo do curso, providenciando o local, som, video, retro-projetor, copia
das apostilas montadas pelas professoras multiplicadoras para distribuir aos participantes,
entre outras providéncias.

Para 0 repasse em Dourados, as professoras multiplicadoras convidaram
profissionais com conhecimentos especificos sobre cada deficiéncia para ministrar
palestras, assim, um oftalmologista apresentou a deficiéncia visual, uma fonoaudiologa
apresentou a deficiéncia auditiva, um neurologista foi convidado a apresentar a deficiéncia
mental, porém ndo se displs a participar, sendo entdo convidada uma fisioterapeuta que
falou sobre a deficiéncia fisica e sobre a deficiéncia mental.

Apos a palestra dos especialistas, as professoras multiplicadoras apresentavam
alguns principios e estratégias para trabalhar com os alunos com deficiéncia nas aulas de
Educacdo Fisica e realizavam aulas praticas procurando repassar as atividades aprendidas

durante o curso em Brasilia, possibilitando momentos de discussio sobre a inclusio.
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Ao tratar sobre a deficiéncia visual, convidaram uma aluna com cegueira total
para participar da aula prética, para que os professores participantes do curso vivenciassem
0 contato com a aluna e as possibilidades no desenvolvimento de estratégias de aulas com
os alunos com este grau de deficiéncia.

Também houve a participacdo da diretora da escola particular em que foi
realizado o curso, falando sobre a valorizagcdo do profissional, e de uma professora da
Universidade Federal do MS que trabalha com educacdo especial que realizou a abertura
do evento e falou sobre a palitica publica de inclusdo.

Nesta etapa de multiplicacdo, foi distribuida aos participantes uma apostila
elaborada em conjunto, pelas professoras P1 e P2, com informagdes retiradas do livro-texto
distribuido a elas na primeira etapa e complementada com informagdes retiradas da
internet e de outros livros, com apoio da UNAI (Unidade de Inclusdo).

A apostila apresenta os seguintes itens:

- Evolucéo histérica em relacéo a pessoa com deficiéncia;

- Principais areas atendidas pel os programas de Educacdo Fisica Adaptada;

- Deficiéncia no Brasil IBGE 2000;

- Familia;

- Causas mais comuns das deficiéncias,

- Medidas de prevencéo;

- Educacdo Fisica Adaptada;

- Avaliacéo;

- Deficiéncia visual,

- Deficiéncia auditiva;

- Deficiénciafisica;
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- Deficiéncia mental.

Os professores que participaram desta etapa de multiplicacdo, também,
poderiam ter acesso ao livro-texto e fitas de video distribuidos aos professores
multiplicadores por meio de solicitagdo ao MEC.

O conhecimento sobre as deficiéncias foi bastante evidenciado no material
distribuido aos participantes, atribuindo pouca énfase as discussdes sobre 0 processo de

inclusdo.

4.3.3.1 Um olhar sobre a Etapa de multiplicacdo realizada em Dourados na 6tica dos

participantes

Os professores que freglentaram a etapa de multiplicagdo realizada em
Dourados consideraram 0 curso muito bom e muito bem organizado, como mostram 0s

depoimentos a seguir:

[..] eu ache fantastico [...] teve uma estrutura de organizacdo muito boa,
durante o intervalo tinha café. Quem apoiou, se eu ndo me engano, foi a UNAI, a UNAI
deu todo esse amparo de protocolo com a ajuda da escola também. [...] Teve médico
otorrino que levou a parte do aparelho auditivo, montou e mostrou toda a parte de
estrutura que ficou muito claro pra quem tinha interesse [...] apresentaram estrutura de
material tanto tecnoloégico, como material para pratica, foi excelente. [..] nos
estimulavam a perguntar, davam a oportunidade de contar experiéncias, para colocar em

plenario ali. (P3)
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[...] Eu gostei do curso, eu acho que proporcionou conhecimento para

podermos trabalhar. (P4)

A seguir apresentamos 0 quadro com 0s aspectos positivos mencionados pelas
professoras P3 e P4 que freqlentaram a etapa de multiplicacdo em Dourados. O quadro
Com 0S aspectos negativos ndo serd apresentado, visto que as professoras ndo mencionarem

nenhum aspecto negativo do curso.

Quadro 5 — Aspectos positivos apontados pelos multiplicadores em Dourados

Aspectos positivos da etapa de multiplicagéo Professoras
Convidar médicos especialistas para tratar da parte fisiolégica P3, P4
Comparacéo entre a normalidade e a deficiéncia P3
Conhecimentos tedricos sobre pessoas com deficiéncia P3, P4
Materia utilizado nas aulas tedricas e praticas P3

Estimulo a troca de experiéncias e a realizacdo de questionamentos | P3

Atividades préticas desenvolvidas P3, P4

Organizacdo e distribuicdo de apostila encadernada P3

Fonte: Dados coletados em entrevista

Esses aspectos foram considerados positivos, pois contribuiram para o
entendimento dos tipos de deficiéncia e por ajudar a compreender melhor os alunos.

Podemos perceber, pautando-nos nos aspectos positivos levantados e nos
depoimentos das professoras participantes, que houve preocupacdo e esforco das

professoras multiplicadoras em organizar um repasse de qualidade, convidando
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profissionais especidistas para falar sobre os tipos de deficiéncia e suas caracteristicas,
assunto que ndo tinham dominio, segundo €las.

Além desse aspecto, procuraram repassar as informagdes — que receberam
sobre as atitudes dos profissionais da Educacdo Fisica — que favorecem a inclusdo dos
alunos com deficiéncia e aplicaram as atividades préticas com o mesmo fim.

Podemos afirmar, apoiando-nos nos depoimentos das professoras que
freglientaram a etapa de multiplicacdo, que o curso foi realizado com éxito em relacéo a
organizacdo e conhecimentos proporcionados, porém, faremos uma comparagdo entre a
etapa de formagao de multiplicadores e a etapa de multiplicacdo para verificar o impacto
das mesmas sobre o0 conhecimento e a prética dos professores. Procuraremos verificar
também se a segunda etapa conseguiu cumprir com o papel que Ihe foi atribuido: repassar
as informagdes recebidas na primeira etapa.

Essas informagdes foram conseguidas por meio da observacdo das aulas das
professoras participantes das duas etapas e por meio de entrevista e seréo apresentadas e

discutidas no capitulo a seguir.



5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS OBTIDOSNASENTREVISTASE

OBSERVACOES

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dados obtidos por meio da
observacéo das aulas; das entrevistas realizadas com os professores que fregientaram a
etapa de formacdo e a etgpa de repasse do curso de capacitacdo de professores
multiplicadores em Educacdo Fisica Adaptada; e também os dados obtidos nas entrevistas
realizadas com as coordenadoras pedagdgicas das escolas em que as professoras atuam.

A apresentacdo e andlise das observagdes e entrevistas procuram examinar o
impacto que o curso de capacitacdo oferecido aos professores de Educacdo Fisica— com o
propdésito de divulgar a politica de inclusdo e favorecer a inclusdo dos aunos com
deficiéncia em suas aulas — causou na concepcao e pratica dos mesmos e, ainda, discutir se
aformacdo por multiplicacéo foi adequada a este proposito.

Comecamos por levantar a concepcao dos professores sobre a inclusdo antes da
realizacdo do curso e se a mesma sofreu ateracGes apds sua realizagdo, bem como se os
conhecimentos adquiridos durante o curso estavam sendo utilizados pelas professoras em
suas aulas e se as escolas realizaram as mudancas curriculares, pedagdgicas e

arquitetdni cas necessérias para a implantacdo do processo de inclusdo.
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5.1 Dados obtidos com a entrevista das professor as

5.1.1 O olhar sobreainclusdo antes da realiza¢éo do curso

Procurando avaliar o grau de informagdes sobre a inclusdo, que as professoras

participantes do curso em andlise tinham anteriormente a realizacdo do curso, obtivemos as

seguintes informagdes:

Quadro 6 — Respostas dos professores sobre conhecimentos anteriores ao curso de

capacitacdo

Antes do curso PL|P2| P3| P4
Na formagao obteve alguma informagdo sobre pessoas com deficiéncia [N | N | N | N
Jatinha experiéncia com alunos com deficiéncia S |S
Tinha conhecimento tedrico de como lidar com os aunos com|N [N | N [N
deficiéncia

Tinha conhecimento sobre a incluséo NN [P |P

Legenda: S sim — P pouco — N ndo

As informacOes obtidas evidenciam que as professoras participantes do curso
em estudo ndo tiveram em sua formagdo inicia, nenhuma disciplina que tratasse de
pessoas com deficiéncia, visto que as professoras P4, P2, P3 e P1 concluiram
respectivamente o curso de licenciatura em Educacéo Fisica nos anos de 1977, 1984, 1985
e 1994. Segundo Castro (2005), aimplantacéo dos conteidos da Educacdo Fisica Adaptada

no curriculo da Educacdo Fisica comegou a partir da Resolucdo n°. 3/87 do Conselho
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Federal de Educacdo que especifica em seu artigo VI, paragrafo |V, a necessidade da
atuacdo do professor de Educacéo Fisica com o individuo com deficiéncia.

Da assinatura da lei a sua concretizacdo sempre decorre algum tempo.
Nenhuma das professoras entrevistadas teve em seu curso de formacéo disciplinas que
tratassem o tema, o que reflete o tempo decorrido da aprovacdo da lei até sua implantacdo
e implica na necessidade e importancia da capacitacdo dos professores frente a atual
exigéncia profissional.

Segundo as professoras P1 e P2, o objetivo dos organizadores  curso era
atingir profissionais que ndo tivessem formacdo para trabalhar com pessoas com

deficiéncia, como podemos verificar nas falas a seguir:

[...] o que me disseram € que Brasilia queria que fossem pessoas que ndo
tivessem experiéncia nenhuma no assunto, que ndo tivessem conhecimento mais

aprofundado. Quanto menos soubessem melhor [...] (P1)

[...] foi observado no oficio que mandassem alguém que realmente ndo tivesse

experiéncia, que nao trabalhasse com entidades especiais|...] (P2)

As falas demorstram que os organizadores queriam atingir professores que néo
tiveram em sua formag&o inicial acesso a informacdo sobre pessoas com deficiéncia, para
Ihes possibilitar este conhecimento e treinamento.

Apesar de todos os professores afirmarem ter tido experiéncias com alunos

com deficiéncia antes de realizarem o curso, afirmaram, também, que agiam por intui¢cdo
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ou que procuravam ajuda de profissionais que trabalhavam com criangas com deficiéncia,

como podemos observar nas seguintes falas:

[...] eu ndo tinha nocdo nenhuma de como trabalhar com criancas com
Necessidades Especiais, mas eu ja tinha esses alunos [...] fazia o que dava pra fazer ou
usava mais ou menos a minha intuicdo. Nao era nem experiéncia como professora que

tinha essetipo dealuno[...] (P1)

[...] foi correr atras, estudar, procurar quem conhecesse, procurar quem ja
trabalhava e até colegas que trabalhavam na APAE, na Pestalozzi, na clinica em Campo
Grande em que minha irma trabalhava, procurava e dizia: tenho esse problema, o0 que eu
faco? Ja tive um caso de um aluno que a mée era muito informada e me passou algumas

informacgdes|...] (P3)

Em aguns casos, a falta de conhecimento sobre os tipos de deficiéncias e suas
caracteristicas pode acarretar sérios riscos a saude dos aunos, como foi discutido no
capitulo I11. Além disso, esse conhecimento pode viabilizar atendimento direcionado para
as especificidades dos alunos, anular preconceito em relagdo a capacidade dos alunos,
maior consciéncia e seguranca dos professores, fato que também enfatiza a importancia da
capacitacdo dos professores para trabalharem em um contexto inclusivo. Porém essas
mudancas vao depender do tipo de formagao que os professores vao receber, como ja foi

discutido no capitulo 1.
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Os professores também ndo tinham conhecimento sobre a inclusdo. Como
podemos perceber na fala da professora P1 que diz que sabia ser obrigatorio o atendimento

ao auno, mas ndo entendia por que:

[...] eu nem sabia da inclusdo e nem sabia por que aquela crianca estava na
escola [ ...] eutinha uma aluna incluida e so sabia que era obrigada a aceitar esses alunos
se ndo a direcdo poderia ser presa se ndo efetuasse a matricula pra essas criangas. 1sso
era o que eu ouvia, mas também néo sabia e também ndo ia atras para saber o que era

realmenteisso|[...].

A professora P2 afirmou:

sobre a incluséo eu ndo tinha esse conhecimento [ ...] .

As falas das professoras demonstram a importancia de se realizar a capacitacéo
do professores quando se implanta uma nova politica educativa. Segundo Garcia (1995) os
processos de desenvolvimento profissional sdo claramente determinados pela politica
educativa de momento, sendo a Administracdo Educativa quem determina as “prioridades
de formacdo” dos professores para que estes se tornem aptos a desenvolver a politica
educativa planificada a nivel oficial.

Neste caso, 0 processo de desenvolvimento profissional ndo € uma opcéo do
professor, mas uma determinacdo da Administracdo Educativa, resultado da e influenciado

pela nova politica educativa, porém, a partir do momento que o professor reconhece a
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politica educativa implantada, ele proprio podera sentir a necessidade de aprofundar o
conhecimento sobre 0 assunto.

Com vista a implantagcdo da politica de educagdo inclusiva e as especificidades
dos conhecimentos dela decorrentes, fundamentais a sua implantaco, havia a necessidade

real de capacitar os professores de Educacéo Fisica.

5.1.2 Aspectos mais evidenciados durante o curso no olhar dos participantes

Buscamos, neste item identificar os aspectos mais evidenciados durante o
curso na avaliagéo das professoras participantes, procurando analisar se coincidiam com 0s
aspectos identificados na andlise dos modulos apresentados no capitulo 1V e se havia
semelhancas e diferencas entre os aspectos apresentados pelas professoras que
participaram da etapa de formacéo e pelas que participaram da etapa de multiplicagdo. Os

aspectos mencionados pelas professoras foram os seguintes:
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Quadro 7 — Respostas dos professores sobre os aspectos evidenciados durante o curso

Aspectos evidenciados no curso Professoras | Professoras
(Brasilia) (Dourados)

Informacdes sobre a Inclusdo P1, P2

Incluséo alongo prazo P1, P2

Em relacdo a inclusdo na atua conjuntura fazer o que pode ser | P1, P2

feito

Tipos de deficiéncia e suas caracteristicas P1, P2 P3, P4

Riscos e cuidados com os alunos com deficiéncia P1 P4

Adaptacdes que podem ser realizadas na Educacéo Fisica P1, P2 P3

Enfase no que os alunos podem redlizar P1, P2

Desenvolvimento das potencialidades dos alunos P1, P2

Dinémica da deficiéncia ssimulagdo P1 P3

Favorecer a participacdo dos alunos com deficiéncia P4

Professor participante no processo de mudangas para favorecer | P1

ainclusdo

Comparacao entre a crianga normal e a patolégica P3

Troca de experiéncias sobre situagdes préticas P3

Como se relacionar e compreender alunos com deficiéncia P4

Todos os professores mencionaram que foram evidenciados na capacitacéo o

conhecimento sobre os tipos de deficiéncia, suas caracteristicas e as adaptacdes a serem

redlizadas nas aulas de Educagdo Fisica. Segundo Rosadas e Pedrindli (2002), é

importante que os professores conhegam as especificidades das pessoas com deficiéncia

para propor um programa que considere e atenda as diferencas individuais (ritmo de

aprendizagem, capacidade de atuac&o no grupo, entre outros).
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Continuam dizendo que, para favorecer a aprendizagem, o professor deve
sempre considerar as limitacfes e potencialidades de desenvolvimento motor dos alunos e
adequar o nivel de complexidade da tarefa ao grupo a que sera aplicada. (1bid.)

Este conhecimento, realmente, foi bastante evidenciado durante a formac&o dos
professores na etapa realizada em Brasilia cujos médulos 2, 3 e 4 tratavam de um modo
geral sobre as deficiéncias e os médulos 5, 6 e 7 de modo especifico sobre a metodologia
aplicada ao deficiente fisico, mental e visual, respectivamente. Também, foi evidenciado
na etapa realizada em Dourados uma vez que os professores multiplicadores convidaram
especialistas para tratar 0 tema e organizaram apostilas em que o conhecimento sobre as
especificidades das deficiéncias foi enfatizado.

Codta e Bittar (2002) mencionam que “as limitagdes impostas pela deficiéncia
devem ser de conhecimento do professor, no intuito de evitar sub ou superestimulacéo, ou
mesno constrangimento por parte da crianga com deficiéncia ou do restante dos alunos’.
Ja Cidade e Freitas (2002) procuram enfatizar a importancia de se conhecer para prevenir
riscos a salde do educando, como foi discutido no capitulo I1.

Dessa forma, podemos afirmar que a capacitacdo procurou enfatizar este
conhecimento para que os professores tivessem condicdes de propor atividades adequadas
ao nivel cognitivo, motor e afetivo de seus alunos, para que procurassem proporcionar o
desenvolvimento de todo o grupo e, ainda, que assegurassem a integridade fisica e afetiva
dos educandos.

Outros aspectos foram evidenciados somente pelas professoras participantes da
etapa de formagdo em Brasilia — a questdo do conhecimento sobre a inclusdo, sobre a
énfase na potenciaidade dos alunos e no que eles podem realizar — 0 que pode ser

considerado um aspecto falho na multiplicacdo da capacitacdo, visto que o objetivo do
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curso era divulgar a politica da inclusdo, favorecendo o conhecimento dos professores
sobre a questéo e a sua participacao ativa na implantacdo desse processo.

Na etapa redlizada em Brasilia, o primeiro médulo trabalhou os principios da
inclusdo, aspectos referentes a sua implantacéo, a aceitagdo e a postura dos professores
frente a esse processo, como ja apresentamos no capitulo 1V, ja a etapa de multiplicacdo
aborda muito pouco guestdo no materia distribuido aos participantes. Tendo sido
abordada apenas na palestra de abertura do curso, podendo ser esta a causa dos professores
n&o mencionarem estes conhecimentos.

A professora P3 menciona que foi muito enfatizada a comparacdo entre o

individuo normal e o patol6gico, como podemos verificar nesta fala:

[..] eu achei muito interessante foi essa parte normal para o patologico,
principalmente os palestrantes mostravam o normal € assim o patologico acontece iSso
[..].

O termo patoldgico utilizado pela professora P3 vem do modelo médico de
deficiéncia que, segundo Sassaki (2003), considerava a pessoa com deficiéncia doente,
dependente de cuidado de outras pessoas, incapaz de trabahar e que esse modelo
influenciou por um longo periodo a todos nés, gerando discriminagdes, além de ser
responsavel, em parte, pela resisténcia da sociedade em aceitar a pessoa com deficiéncia

Hoje sabemos que a deficiéncia ndo é uma doenca, visto que ndo pode ser
tratada ou curada e Sim uma limitag&o ora motora, ora auditiva, ora visual, ora cognitiva
que deve ser considerada, mas ndo enfatizada. Apesar das limitagcbes provocadas pela

deficiéncia, a pessoa pode desenvolver suas potencialidades, conquistar sua autonomia (se
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deslocar sozinha no ambiente fisico) e sua independéncia (tomar decisdes sobre a sua
vida).

O termo realmente foi utilizado por médicos convidados pelas professoras que
organizaram a multiplicagcdo. Apesar das professoras terem o intuito de convidar
palestrantes com um conhecimento aprofundado sobre cada tipo de deficiéncia, néo
pensaram na possibilidade de esses profissionais utilizarem termos ou conceitos contrarios
a0 processo de inclusdo ou que 0S MesMOos nNdo estivessem preocupados em divulgar a
inclusdo das pessoas com deficiéncia por desconhecimento do assunto ou da proposta do
curso, 0 que também pode ser considerado um aspecto falho na multiplicacdo das
informagoes.

O professor especialista que ministrou 0 modulo 2 em Brasilia, apesar de ter
clareza sobre as pretensdes do curso, também utiliza o termo patologia ao definir o
objetivo do médulo (FITA) e neuropatologia (parte da medicina que cuida de doencas
nervosas) como titulo do modulo. Isto reflete 0 ainda vigente modelo médico da
deficiéncia que enfatiza as limitagOes e a incapacidade das pessoas com deficiéncia.

Os participantes da inclusio se baseiam no novo modelo social da deficiéncia —
que foi formulado por pessoas com deficiéncia — e que enfatiza os direitos humanos e a

equiparacdo de oportunidades. Segundo Sassaki (2003, p.47), neste modelo

A sociedade é chamada a ver que ela cria problemas para as pessoas
com deficiéncia, causando-lhes incapacidades (ou desvantagem) no
desempenhe de papéis sociais|...] Cabe a sociedade eliminar todas as
barreiras fisicas, programéticas e atitudinais para que as pessoas com
deficiéncia possam ter acesso aos servicos, lugares informagdes e bens
necessarios a0 seu desenvolvimento pessoal, socia, educaciona e
profissional.
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A incapacidade das pessoas com deficiéncia estd muito mais assinalada por
restricOes impostas pela sociedade do que por aspectos biol6gicos. Dentre elas estdo desde
descrédito, preconceito, rejeicdo até coisas concretas como impedimentos arquitetdnicos.
Possibilitar a equiparacdo de oportunidades significa adotar conceitos como:

Reeicdo zero — as ingtituicdes devem buscar solugdes para todos (servir as
pessoas) e Ndo 0 contrario — pessoas tendo que se gjustar as ingtituicdes, o que estimula a
autonomia (ndo precisar da gjuda de alguém pararealizar o que quer).

Vida independente (autodeterminacdo) — ter oportunidades para tomar
decisdes que afetam a propria vida, realizar atividades de prépria escolha, liberdade de
falhar e aprender das préprias falhas, ndo ser um mero receptéculo passivo de novos
servigos especializados, e Sim um sujeito consciente e criativo.

Desenho universal em ambientes fisicos — evitar produtos especiais para
pessoas com deficiéncia, mas assegurar que todos possam utilizar todos os componentes e
produtos do ambiente.

Leis inclusivas — s80 aquelas que, sem mencionar este ou aquele segmento
da populacéo, déo clara garantia de direito, beneficio ou servico atodas as pessoas.

O professor do modulo 1 discutiu essa questdo com os multiplicadores Os
professores dos demais modulos 3, 4, 5, 6 e 7 também procuram direcionar a atencéo dos
mesmos para considerar as potencialidades dos alunos e néo ficarem evidenciando as suas
limitacOes. Pela respostas das professoras P1 e P2 podemos perceber que elas absorveram
essas informagdes, porém as professoras P3 e P4 nem mencionam os conhecimentos sobre
a inclusfo.

Podemos perceber também, que muitos aspectos indicados como importantes

pelos ministrantes da etapa de formacdo em Brasilia, que foram apresentados na andlise
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dos materiais no capitulo 1V, como: a diferenca entre Educacdo Fisica Adaptada e
Educacdo Fisica voltada para o processo de inclusdo, a importancia do plangjamento das
aulas, abertura de espacos nas aulas para discutir questfes relacionadas as diferencas, a
discriminacdo, entre outros, ndo foram mencionados pelos professores P1 e P2, conforme
mostra 0 quadro 7. Para os professores P3 e P4 esses aspectos ficaram ainda menos
evidentes, a considerar que além destes, também, ndo mencionaram conhecimentos
relativos ainclusdo.

Este ponto nos leva a concluir que durante uma capacitacdo de professores nem
todas as informacOes passadas sdo absorvidas pelos participantes e que ao redlizar o
sistema de multiplicagdo da capacitacdo, a& informagdes vao se perdendo no processo
diminuindo a eficacia da preparacdo dos professores para alcancar 0 objetivo que se

pretendia atingir.

5.1.3 Mudancas ocorridas ap06s a realiza¢éo do curso na visao dos participantes

A partir dos dados coletados neste item pudemos analisar se 0 curso provocou

mudancas em relacdo a concepcdo dos professores sobre a inclusdo dos alunos com

deficiéncia no ensino regular e a sua prética e se essas mudancas tém possibilitado a

inclusdo destes aunos.

5.1.3.1 Mudancas na prética

As professoras foram questionadas se 0 curso contribui com a melhoria de sua

prética e todas afirmaram que sim, como podemos perceber nos depoi mentos abaixo:
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Melhorou, melhorou, mas como eu te falel era muita informacéo ao mesmo
tempo, ent&o eu voltei com a cabega cheia apesar de que os estudos que eu passel a fazer
depois para realizar o repasse me ajudaram muito [...] na pratica melhorou bastante,

por que sao coisas que VOcé via ha teoria que poderia estar sendo feito na prética[...] (P1)

Sm, dentro do que o professor falava para fazer o que puder, sem ficar

ansiosa, frustrada [ ...] (P2)

O que melhorou na pratica foi essa parte de conhecimento sobre a deficiéncia
em que os profissionais da area especifica, que ofereceram as palestras, faziam a
comparacgao a crianca normal vé assim e a crianga com deficiéncia vé de tal forma, a
crianca normal sente assim a crianga com deficiéncia sente assim isso eu acho que ajudou
muito. Fizeram uma atividade pratica interessante, dessas de amarrar pra vocé sentir o
que a pessoa com deficiéncia sente. E uma atividade que eu posso fazer na sala e acredito
gue ndo vai constranger. Se eu tiver um amputado alguma crianga com algum problema
fisico até mesmo parcialmente visual fazer uma atividade com vendas é bem interessante

(P3)

[..] Euacho quefoi importante[...] (P4)

Apesar de todas as professoras afirmarem que o curso contribuiu com a

melhoria de sua prética, quando questionadas a respeito de conhecimentos discutidos no

curso gque puderam ser utilizados na prética, responderam:
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[...] sobre a crianca que tem sindrome de Down alguns tem a instabilidade da
coluna cervical, tem aquele afastamento, entdo eu ndo sabia disso, sdo criangas que se
tem esse afastamento ndo podem fazer mergulho ndo pode dar cabecada na bola entdo

alguns cuidados tem que ser tomado [ ...] (P1)

Algumas coisas, mas mesmo assim eu acho muito dificil se eu tiver que pegar
hoj e deficiéncia mental, a deficiéncia mental vocé pode estar fazendo dessa forma fazemos
0 gque podemos, mas as vezes aquilo desestrutura a aula, porque em alguns momentos esse
aluno sai, foge, ele tem atitudes agressivas e isso as vezes ainda é o que me desestrutura, €
0 que me deixa mais ansiosa, mas em relacao a producao e resultado eu tenho ficado mais
tranqlila € s6 a preocupacdo com aquele aluno naquele momento sendo que vocé tem
outros e tem que tomar certos cuidados e vocé sozinha é mais dificil quando essa
deficiéncia ndo € assim muito leve tem um grau que exige uma atencéo maior e temalguns
perigos, alguns acontecimentos em relacéo a eles e outros colegas. Isso ai ainda é uma
preocupacdo minha e de todos os profissionais trabalhar com aluno com deficiéncia

mental. (P2)

[...] algumas coisas, algumas coisas mais de adaptacéo [...] (P3)

[...] eu acho que deu pra fazer alguma coisa sim [...] eu acho gque ajudou
bastante, pelo menos a compreender o mundo deles, a questdo psicoldgica deles. A parte
fisica mesmo, tem que ser integrada, todas as atividades que os outros fazem, eles vao

fazer [...] (P4)
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Também solicitamos que citassem alguns exemplos de situagdes préticas entdo
disseram:

[...] 0 que houve na pratica € que eu pedi para os pais fazerem a radiografia e
0 médico atestar que eles ndo tém esse afastamento, que estd tudo bem para fazer a
Educacdo Fisica. Fora isso foram algumas préaticas metodolgicas mesmo, porque a
atividade e o conteldo em s ndo mudam o que muda € a forma de vocé atender esse
aluno. Algumas praticas metodoldgicas que na teoria eu aprendi com os estudos tém

resolvido na pratica. (P1)

Ha situagbes em que vocé — ah! Se eu fizer assim vai atingir melhor os
objetivos [...] Eu tento, eu tento trazer [...] mas tem dia que a crianga ndo quer e dizz ndo
vou, ndo vou, ndo vou, ndo vou e a Unica coisa que ela fala aquele dia todo € ndo vou [ ...]

(P3)

Em pratica? Olha, ndo. Porque eu trabalhel sempre assim, esse ano eu dei
iniciacdo de volei e handebol pra 52 série e foi bem. Eu estava com a inter prete, entdo, ela
explicava tudo, todos os movimentos, ela me ajudou bastante, entdo foi uma coisa

integrada. Nao utilizei muita coisa de 14, s6 a questéo de entendé-los melhor. (P4)

Analisando as falas das professoras nessas trés questées, podemos perceber que
apesar de todas afirmarem que 0 curso contribuiu em sua prética, ndo conseguiram
apresentar nenhum exemplo de uilizagdo prética do conhecimento obtido no curso, com

excecao da professora P1, ora afirmando que ainda tem dificuldade para lidar com casos
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mais graves de deficiéncia, ora por afirmar que apesar de se esforcar, ndo consegue fazer
com gue o0 auno participe e ora por acreditar que ndo houve necessidade.

Segundo Garcia (1995, p. 180), “uma das criticas geramente feita aos cursos
de formacgdo € a pouca incidéncia que tém na prética’, mesmo que tenha sido desenvolvido
adequadamente. Afirma ainda que para que os conhecimentos sejam incorporados a pratica
“as atividades presenciais de formagdo devem ser seguidas de atividades de
acompanhamento ou assessoria quer entre colegas que tenham assistido ao curso, quer por
especialistas (professores que ja tenham conhecimento e competéncia has metodologias em
questdo, assessores, €tc.)”.

Garcia nos mostra que mesmo um curso de capacitacdo bem elaborado
dificilmente surte efeitos na prética se ndo houver, posteriormente, um acompanhamento
Ou apoio aos professores e que devemos entender os cursos de formagdo como um ponto
de partida que deve continuar com outras modalidades de formac&o, principa mente as que
promovam a reflex&o do professor sobre sua prética, sobre sua agdo.

Por outro lado, podemos refletir sobre a seguinte questdo: até quando
dependeremos do processo de formacdo para acancar a autonomia intelectua e
pedagogica? Ou sgja, até quando os professores precisaréo de alguém para tutelar tanto a
sua fundamentag&o tedrica como a sua pratica?

Os professores devem ser o0s principais interessados em ampliar 0s
conhecimentos, em realizar mudancas e provocar transformagdes no contexto escolar,
alcancando, dessa forma, sua autonomia intelectual e pedagogica. Entender a necessidade
de maior conhecimento, se conscientizar ce que as mudancas devem comecgar por suas

acoes, capacita o professor a acancar esta autonomia.
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A professora P1 nos da um exemplo disso quando menciona que apesar de ela
ter voltado do curso com muitas informagdes, o que a gjudou muito foram os estudos que
realizou para organizar a multiplicagdo. A responsabilidade de saber mais para realizar o
repasse provocou a continuidade dos estudos e um debrucar sobre o conhecimento, o que,
segundo Garcia (1995, p. 137), conduz ao desenvolvimento profissiona. O
desenvolvimento profissional para ele “concretiza-se com uma atitude permanente de
pesquisa, de questionamento e busca de solucdes”.

Sendo assm, a necessidade de aprofundamento dos estudos sobre o tema para
realizar 0 repasse pode ser considerado um ponto positivo da multiplicacdo, por

proporcionar maior conhecimento aos professores e um despertar para a autonomia.

5.1.3.2 Mudancas sobr e a concepcao de inclusio

As professoras, quando questionadas se concordavam com O processo de

inclusdo, responderam:

La uma coisa gque ficou muito gravado pra mim foi 0 que o professor falou: a
inclusdo é a que podemos, ndo é a que queremos. Nao adianta falar: é a professora que
esta incluindo. Meu aluno néo fica de fora de nada é mentira, porque tem momento que
nao tem jeito. Eu percebo que nas minhas aulas eu tento dentro das minhas possibilidades
de professora educadora enxergar o maximo do potencial. A gente ndo pode ficar na
utopia ou idealizando coisas que se sabe que vai ser a longo prazo. Se a inclusdo
acontecer daqui 100 anos ta muito bom, mas o importante é que hoje eu estou fazendo

parte dessa histéria, estou ajudando a mudar tudo isso agora €... incluséo eu vejo assim...
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ndo esta acontecendo a passos largos, ela vem acontecendo muito devagar e ela so vai
melhorar se comegar ser investido mais no professor, o professor ter no¢do do que €
inclusdo, porque partindo do professor fica mais facil estar apoiando esses alunos dentro

da sala. (P1)

Eu acredito, eu acho que daqui muito tempo vai ser muito bom, mas isso vai
demorar, porque depende de mudanca de atitude nossa, depende de mudanca de
pensamento e ndo € SO Nossa, € na sociedade toda, até isso acontecer vai demorar, mas a
escola, o profissional tem que fazer de tudo pra estar buscando, estar estudando, estar
pesquisando e ter um compromisso com a inclusdo [...]. Quando isso estiver mais
amadurecido é uma forma melhor e de mais felicidade pro portador de deficiéncia e
vamos eliminar discriminacdes, preconceitos. E uma forma de se trabalhar mais a
igualdade, de lidar @m a diversidade, com o diferente, saber lidar com ele, fazer as
pessoas aceitarem, mas isso vai demorar. DOI pra muitas pessoas até aconteca essas

mudancas. (P2)

A inclusdo em minha opinido é dificil demais, demais, demais no sentido é
dependendo da situacdo € pra complementacdo social? Na Educacdo Fisica acontece da
melhor forma possivel e eu acredito que € na Educacdo Fisica que a inclusdo social
acontece. Na sala de aula nem tanto, pelo que eu vivencio, mas dependendo da deficiéncia
eu largo de dezenove pra correr atras de um, eu tinha que mudar toda a dinAmica da aula,
eu sinto que prejudiquel 19, porgue... Na 12 série eu trabalho correr e saltar eu ndo podia
fazer atividade de corrida, porgue o aluno ficava muito estimulado e ficava agressivo,

entdo, as atividades que geralmente eu fazia na série correndo, eu fazia andando, eu fazia
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engatinhando, mas engatinhando era muito proximo o aluno vinha batia e chutava entdo
passava a aula e soO tinha feito uma atividade, entédo 19 hoje estdo na 22 série com uma
certa dificuldade, porque néo foi desenvolvido isso 0 ano passado eles foram prejudicados
por um colega com deficiéncia. Entdo é complicado, € complicado e dependendo da
deficiéncia, na Educacéo Fisica, o professor pode aumentar a auto-estima dela [...] entdo
ainda tem muita coisa acho que... Nos (comunidades, pais, professores) temos que estudar
muito ainda sobre isso para ver se vai realmente funcionar [...]. E um desafio que eu acho
interessante tanto para crianca... sO que as vezes a condicao € dificil, porque as vezes vocé
larga dependendo da deficiéncia vocé larga 15, 16 pra cuidar de umdois’ . (P3)

Eu acho que a inclusdo tem que ser feita[...] eu acho que a inclusdo é tudo, eu
gue estou aqui ha escola ha muito tempo e quando ndo acontecia a inclusdo vocé via o
desanimo do aluno, porque ele ficava em uma sala separada, entdo agora vocé vé a
motivacdo deles para poder mudar de série, o interprete, melhorou muito essa questéo.

(P4)

A maioria das professoras aceita 0 processo de inclusdo e concorda com asua
implantagéo. A fala das professoras P1 e P2 que participaram da etapa de formagdo em
Brasilia sGo muito parecidas, pois enfocam que ainclusdo vai acontecer alongo prazo, que
o professor deve estudar e se sentir parte desse processo. Reproduzem o conhecimento que
obtiveram no primeiro modulo do curso de capacitacéo.

No caso das professoras P3 e P4 as falas sdo diferentes. a professora P4 diz
concordar com o processo de inclusdo por acreditar que as pessoas com deficiéncia seréo
mais felizes, mas, ao mesmo tempo, no item anterior afirmou ndo ter realizado nenhuma

mudanca em suas aulas para atender as turmas inclusivas e a professora P3, ora acha que a
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inclusdo é muito dificil, que prejudica as outras criancas da sala, ora que a Educacéo Fisica
pode contribuir com a auto-estima e a socializagao do aluno com deficiéncia e demonstra
dividas em relacdo as intencdes do processo de inclusao.

Isso demonstra que ndo ficou claro para as professoras que participaram da
etapa de multiplicacdo em Dourados a questéo da inclusdo, gerando dividas ou rejeicao.

Sobre esse aspecto Mantoan (2003, p. 76) diz:

A maioria dos professores tem uma visdo funciona do ensino e tudo o
que ameaca romper 0 esquema de trabalho prético que aprenderam a
aplicar em suas sdas de aula é inicialmente regjeitado. Também
reconhecemos que inovagdes educacionais como a inclusdo abalam a
identidade profissiona e o lugar conquistado pelos professores em
uma dada estrutura ou sistema de ensino, atentando contra a
experiéncia, os conhecimentos e o esfor¢o que fizeram para adquiri-
los.

De acordo com a autora rejeicdo € normal, porque os professores sentem
que o0 seu conhecimento esta sendo desval orizado, além de ser um desafio que exige muitas
mudancas. Além disso, ainda ndo compreendem muito bem o significado da inclusdo,
como devem agir para favorecé-la, 0 que devem cobrar de seus alunos. Essas questdes

demandam a necessidade de estabelecer uma politica educativa que defina e esclareca o

papel da escola, do professor, do curriculo, entre outros.

Ja existem as adequactes nas leis para favorecer a inclusdo, mas ainda néo
existem as acdes para sua efetivacdo, entre elas a politica de formagao dos professores. Os
professores inclusivistas necessitam, segundo Mantoan (ibid., p. 82), de uma formagéo que
0S prepare “para transformar a escola, na perspectiva de uma abertura incondiciona as

diferencas e de um ensino de qualidade’.
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A autora sugere uma formagdo em servico que tem como foco desenvolver a
competéncia de resolver problemas pedagdgicos, incentivando os professores a interagirem
regularmente com seus colegas, a estudarem juntos e a estarem abertos a colaborar na

busca dos caminhos pedagdgi cos da inclusdo.

Prieto (2006, p. 57) complementa discusséo dizendo que:

A formagdo continuada d professor deve ser um compromisso dos
sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino que,
nessa perspectiva, devem assegurar que sgjam aptos a elaborar e a
implantar novas propostas e préaticas de ensno para responder as
caracteristicas de seus aunos.

Entre as aptidbes necessarias cita a capacidade de:

Andisar os dominios de conhecimentos atuais dos aunos, as
diferentes necessidades demandadas nos seus processos de
aprendizagem e com base nestas duas referéncias, elaborar atividades,
criar ou adaptar materiais, além de prever formas de avaliar os alunos
para que as informagdes sirvam para retroalimentar seu plangjamento
e aprimorar 0 atendimento aos aunos.

Os professores ministrantes da etapa do curso realizada em Brasilia
apresentaram e discutiram a necessidade da mudanca na concepgao dos professores, de
reestruturacdo metodoldgica, de assumir o compromisso com a implantagdo do processo
inclusivo. Ja na multiplicacéo as discussdes ficaram mais voltadas para as questdes
especificas sobre a deficiéncia e o atendimento a essas especificidades.

Considerando a fala dos professores P1 e P2, a etapa de formagdo em Brasilia

foi eficaz como ponto de partida dessa discusséo, porém ndo € o suficiente. O estudo sobre
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a questdo precisa ter uma continuidade em servigo como nos apresentou Mantoan (2003),
ja citada acima, que favoreca discutir as ansiedades e 0s problemas intrinsecos ao contexto
escolar.

Outra gquestdo levantada por meio dos dados € que, apesar de a maioria das
professoras acreditarem e concordarem com a politica de inclusdo, todas mencionam que
ndo é fécil e que existem alguns fatores que dificultam a sua implantacdo. As barreiras

mencionadas pelas professoras serdo apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 8 — Respostas dos professores sobre as barreiras para a implantacéo do processo de

inclusdo

Barreiras para 0 processo de incluséo Professoras
Alunos com deficiéncia mental ou outras deficiéncias severas P1, P2, P3, P4
O professor que ndo aceita e ndo tem conhecimento P1, P2, P3
Familia ndo acompanha o auno P2, P4
Familia superprotetora P3

Familia ndo admitir que o filho possua uma deficiéncia P3
Estrutura fisica das escolas P1, P3
Falta de laudo médico P3

O auno com deficiéncia que se afasta e ndo quer participar P3, P4
Falta de informagéo (coordenacéo) sobre os alunos com deficiéncia | P3

Todas as professoras falaram da dificuldade que é lidar com o aluno com
deficiéncia mental ou com alunos com deficiéncia severa, afirmando gque a pessoa com
deficiéncia mental ndo tem controle de suas atitudes e do seu comportamento, podendo até
machucar os outros alunos. Ja a restricéo no que tange as deficiéncias severas, de modo

geral, consiste na dificuldade de se trabalhar com alunos que as apresentem.
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Mantoan (2003) nos diz que sdo justamente os casos mais dificeis que sdo
capazes de provocar mudancas na maneira do professor proceder com a turma, lhe dando a
oportunidade de crescer e de sentir a necessidade de buscar solugoes.

A autora quer nos mostrar que 0s casos mais simples de deficiéncia ndo
obrigam o professor a mudar a suaformatradicional de ensinar e reestruturar as suas aulas
e aividades, mas 0s casos mas severos induzem a reflexdo e a necessaria
reorganizagao dos seus procedimentos pedagdgi cos.

Sassaki (2003) complementa esta informagédo dizendo que educagdo inclusiva
significa provisdo de oportunidades equitativas a todos os estudantes, incluindo aqueles
com deficiéncias severas, mas também enfatiza que ndo € simplesmente os colocar na sala
de aula comum ou sobrecarregar escolas com mais estudantes do que elas podem
normal mente suportar, sem preparagdo ou suporte.

A escola deve ser estruturada para atender a todos os aunos e todos os
profissionais da escola (professores, coordenadores, diretores, terapeutas) devem se imbuir
na solucdo de problemas e essas solugdes devem ser buscadas para todos. As instituices
devem servir as pessoas e ndo as pessoas terem que se gjustar as instituicoes. (1bid.)

Segundo Beyer (2005, p. 37) o desafio da educacdo inclusiva consiste em
possibilitar a educagdo comum, sem menosprezar o atendimento dos alunos em suas
necessidades, permitindo atendimento especializado (apoio pedagdgico, terapéutico),
quando necess&rio, 0 mais préximo possivel do espaco de vida (escola, comunidade,
familia, etc.) da crianca. De acordo com este autor, a énfase deve ser dada a seguinte
questéo: Quais acOes sd0 necessarias para que os aunos com necessidades diversificadas
possam frequentar as escolas regulares, porém tendo garantidas estratégias e processos de

ensino que contemplem tais necessidades?
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Essa questdo deve ser priorizada ao se elaborar a politica educativa inclusiva
deliberando o direito e o papel do atendimento especializado na escola, porém sem
padronizé-lo, dando abertura para que as unidades escolares possam definir esse apoio
segundo suas necessidade, e que, também, possam solicitar 0s instrumentos e recursos
pedagdgicos adequados as necessidades dos alunos.

Os professores também apontam outras barreiras para o processo de incluséo,
como o despreparo dos professores para lidar com a diversidade, a atitude da familia, a
inadequagdo arquitetdnica da escola, porém esses aspectos, segundo o professor do médulo
1 em Brasilia, sdo ricos para favorecer discussdes sobre a mudanca necessaria da escola. E
acrescenta que os professores ndo podem matar 0 processo inclusivo pautados nestes
argumentos. Diz ainda que apesar da estrutura atual ndo ser a ideal, devemos enfrentar as
dificuldades, dar respostas novas para esse grande desafio e ndo perder a grande
oportunidade de que esse processo ocorra.

As professoras mencionam, também, algumas atitudes do professor que

consideram importantes para favorecer ainclusdo dos alunos com deficiéncia
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Quadro 9 — Respostas dos professores sobre as atitudes do professor que favorecem a

inclusdo

Atitudes do professor parafavorecer ainclusdo | Professoras
Buscar conhecimentos P1, P2, P3
Trocar experiéncias P2
Acreditar P2

Ter muita vontade e compromisso P2, P3

Ter mais treinamento (estudar muito) P1, P3
Sailbam mais sobre a inclusdo Pl
Adaptactes nas aulas P1, P3

A professora P4 ndo consta no quadro porgue ndo mencionou nenhuma atitude
que deveria partir do professor para favorecer a inclusdo. As demais professoras
demonstram compreender a necessidade de buscar informacdes, continuar estudando e de
se comprometer em efetivar esse processo.

Essa atitude consiste em uma formagdo continua que tem uma finalidade
formativa visando um desempenho mais eficaz dos professores em suas tarefas atuais ou
gue o preparem para 0 desempenho de novas tarefas. (GARCIA, 1995)

Para verificar se as professoras modificaram seu pensamento em relacdo a
inclusdo foram elaboradas algumas questdes sobre suas atitudes no contexto inclusivo.
Essas questbes ndo foram realizadas com a professora P2, visto que ndo estava atuando em

salas inclusivas.
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As professoras foram questionadas como reagem, hoje (apos a redlizacdo do
curso) ao tomar conhecimento de que em sua turma tem aunos com deficiéncia, as

respostas foram as seguintes:

(...) na primeira instancia eu fico ali meio na 4gua morna, vou com calma
porque o primeiro dia de aula deles de Educacdo Fisica se vocé ja quer jogar esse
moleque pra la e pra c4, adapta pra ca, adapta pra la ele também estranha, entéo para
nao prejudicar essa relagdo Educacéo Fisica e crianca especial, acho que é melhor ir com
calma observando até aonde vocé pode estar exigindo um pouco mais da crianga e isso no
primeiro dia vocé ndo tem como fazer, entdo no primeiro dia mais observacao mesmo,
procuro observar se eletem experiéncias motoras, mais converso do que tento inclui-lo na
brincadeira e ai depois eu vou vendo, conforme eu for obtendo as respostas vou sentindo

se da para estar ou ndo colocando. (P1)

Eu tento ler sobre ou procurar alguém que trabalha com a dificuldade,
converso com psicélogos, com enfermeiros, tenho alguns email, alguns sites que eu me
comunico com uma psicopedagoga ela me manda — O tem isso, iss0, iss0. —O que eu posso
fazer praisso, isso, isso? —Létal livro, Ié tal fonte. E interessante, tem que ir atras, mas eu
acho que é um desafio até ndo s6 como profissional, como ser humano. Acho que nés
temos um papel aqui que de repente caiu aqui para ser meu aluno entdo agente tem que

tentar. (P3)

Foi pedir auxilio dos interpretes, para poder se comunicar com os alunos no

comeco, depois foi tranquilo, eles quase nem ficam mais na quadra. (P4)
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A atitude das professoras esta correta, principalmente das professoras P1 e P3,
buscando se informar melhor sobre o auno para depois organizar 0 seu plangjamento.
Segundo Cidade e Freitas (2002) é importante considerar as peculiaridades dos alunos
(necessidades, interesses e as possibilidades) para estabelecer as estratégias que serdo
utilizadas.

Os professores ministrantes dos moédulos em Brasilia também realcam a
importancia de redlizar o plangamento a partir de dados concretos, ou sgja, primeiro
conhecer a turma, suas especificidades para depois organizar o plangamento considerando
essas especificidades e procurando atender a necessidade de todos os alunos.

Perguntamos as professoras 0 que costumam fazer quando presenciam uma
atitude de discriminacdo na turma e todas afirmaram ndo terem problema em relacéo a
discriminagdo de alunos com deficiéncia pelos demais alunos, ao contrério, eles sempre
procuram ajuda-los, apoia-los, defendé-los e protegé-los. E se algumas vezes isso ocorre,
elas procuram conversar com o0 aluno ou com o grupo, como podemos verificar nas falas a
seguir:

Olha questdo de discriminacdo eu ndo tive por parte das criangas [...] 0s
colegas em volta, todos aceitarambemele[...] Eu sempre interfiro ndo deixo passar, é na

hora ali que vocé tem que resolver. (P1)

Eu paro chamo a atencdo, ndo deixo: gordinho, moreninho, branquinho,
mesmo assim eu ndo deixo. Eu vgjo que as criancas tém essa facilidade para aceitar a
deficiéncia, os que estéo sendo incluidos estdo sendo aconchegados pelo grupo [ ...] agora

eu ndo sel até aonde, porgque de repente na hora que chegar um babando feio ai eu
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também ndo sei como é que..., mas eu acho que depende também do professor fazer essa

interacao. (P3)

Olha eu ndo tive esse tipo de problema [...] eu vejo assim muita ajuda dos
alunos principalmente na 52 série, quando eu fui trabalhar a iniciacdo esportiva eles
ajudaram muito, eles tem muita paciéncia. Foi uma experiéncia muito boa, eles explicam,
ficam gesticulando ou falando por gestos com eles [...] eles sdo bem aceitos na sala, eu

vej0 uma aceitacao muito boa. (P4)

A discriminagdo, segundo Castro (2005, p. 54):

Pode ser expressa de diferentes maneiras (verbal, fisica, expressdo
corporal) e reflete a forma como as pessoas se percebem e se
comunicam entre . [...] Discriminacdo é um atributo usado para as
pessoas esconderem limitagbes pessoals, exercerem poder e
praticarem a opressao limitando os outros do acesso aliberdade, aos
recursos econdmicos e sociais, e diminuindo o prestigio social. [...]

Racismo, sexismo, heterossexismo, classe socia, aspectos fisicos e
mentais funcionais, idade, magreza, forca fisica e habilidades, entre
outros exemplos, s8o todos associados a rétulos ou estigmas impostos
por minorias a partir de atitudes discriminatérias originadas no
preconceito .

Para eliminar atitudes preconceituosas e discriminatérias “é necessario
mudarmos nossa percepcado e nossas atitudes’. (Ibid., p.57) “Uma atitude positiva de todos
diante dessas diferencas € algo que se construira na convivéncia e que dependera muito da
postura pedagogica que o professor adotar concretamente nessa direcdo”. (PCNs, 1998, p.
57)

Os professores ministrantes da etapa em Brasilia sugerem que se o professor

observar que existe algum tipo de preconceito ou discriminagdo dentro do grupo deve
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aplicar dinamicas, atividades, jogos ou brincadeiras que possibilitem ao grupo solucionar
problemas, discutir valores e regras, favorecer a socializagcdo, diminuir a agressividade,
propiciar o didogo, entre outras. Apenas chamar a aten¢éo das criangas ou impor regras
provavel mente ndo fara com que mudem de atitude.

Questionadas sobre como readlizam a avaliagdo das turmas inclusivas as

professoras responderam:

Os alunos especiais vao participando, de acordo com que € possivel, ndo
adianta eu te dizer que eles estdo rodando malabarismo, saltando de trapézio que eles ndo
estao é dentro do possivel mesmo, entdo eu avalio essa possibilidade, ndo sb pra eles, mas
pra todos os alunos, eu parto do que ja sabem e dali pra frente o que melhorou, € sempre
assim, independente de ser especial ou ndo. Avalio a habilidade motora, participacao,

interesse, frequiéncia, respeito, responsabilidade essas coisasassim| ...] (P1)

Esse ano tem nota. Eu avalio pautado no que a crianca fazia e o que ela
desenvolveu. Tem casos, por exemplo, a crianca 6tima e ndo fez nada ndo cresceu nada,
entdo vai ter uma média de repente até um pouquinho menor do gque a outra, porque nao
teve desenvolvimento, ele ndo teve um aprendizado e as vezes tem pai que ndo aceita nao:
-Meu filho é s6 10 e eu ndo admito ele tirar na Ed. Fisica. -Ah, mas ele ndo obedeceu a
regra, tanto a regra social como a esportiva, entéo ele ja nao tem um ponto, isso faz parte
daregra. -Ah, mas aquele |4 ndo sabe nada, ndo joga néo é atleta, ndo isso, ndo é aquilo

e teve uma nota parecida com a do meu filho. Eu ja tive esse problema. (P3)
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Eu avalio todos da mesma maneira, a participacao, é l6gico que quem tem
aquela facilidade quem ja tem o dom para fazer o esporte vai ter uma nota melhor, mas eu
avalio todos os aspectos, ndo so a habilidade que ele tem, mas a frequiéncia dele na aula,
se ele vem com uniforme, comportamento, essas questdes também sdo avaliadas. Ele é

avaliado emtudo. (...) (P4)

Todas as professoras dizem ndo focalizar a avaliagdo apenas nas habilidades
motoras, mas procuram avaliar o comportamento, o respeito pelo outro, freqiiéncia nas
aulas, entre outros. Em relacdo as habilidades motoras, as professoras P1 e P3 dizem que
procuram avaliar o progresso que o aluno alcangou durante as aulas, ja a professora P4 diz
gue o auno gue apresenta mais habilidade ganha uma nota melhor.

A atitude da professora P4 ndo condiz com o contexto de inclusdo, visto que
atribui uma nota maior para o aluno que possui mais habilidade motora. Esta atitude esta
relacionada ao modelo de Educacdo Fisica competitivista que valoriza os mais habilidosos.
Ja a atitude das professoras P1 e P2 condiz com a perspectiva inclusiva por considerar o
progresso dos alunos, tendo como parametro a transformacéo individual no processo de
aprendizagem.

As professoras do modulo 4, da etapa do curso ministrada em Brasilia dizem
gue, em uma perspectivainclusiva, o professor deve avaliar 0 ensino e a aprendizagem, por
meio da observacdo e do registro sistematico de todas as manifestacbes da crianca,
trocando ainda informacgGes com a familia sobre o dia-a-dia da crianca e as mudancas

apresentadas, encorajando e contribuindo para 0 seu desenvolvimento.
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Segundo Beyer (2005, p. 102):

E funco do professor assumir plenamente sua posi¢&o de promotores
da aprendizagem dos alunos, e para isto, analisar todos os fatores
implicados no sucesso ou na dificuldade da sua aprendizagem,
perguntando-se, constantemente: fiz o suficiente para que meus alunos
aprendam? Qual a minha cota de responsabilidade para seu sucesso ou
fracasso escolar?

Nenhuma das professoras observadas realizou registros sobre os alunos durante
a realizacdo da pesquisa e nem utilizavam & informacdes obtidas na avaliacdo para se
auto-avaliar e reestruturar suas aulas na perspectiva de atender as necessidades dos seus
alunos.

As professoras dizem que tém algumas dificuldades nas aulas ou na avaliacéo,
porgue os aunos querem fazer s6 o0 que lhes agrada ou se sentem desestimulados, porque
estdo em um nivel de aprendizagem adiantado em relacdo aos colegas, como podemos ver

nas falas a seguir:

[..] o problema de um aluno que a nota caiu era participacéo e interesse, ele
s6 queria futebol e se nao tivesse futebol ele ndo jogava outra coisa, mas depois fui
conversado e ele estd mais na dele, se ndo ele domina € s6 0 que ele quer e ndo deixa ndo

no finalzinho da aula eles fazerem o que querem. (P1)

[..] desestimula a crianga, mas a crianca que tem facilidade ela vai sozinha
algumas dicas ela melhora muito - ah entdo vocé larga aquele que ja sabe? Nao, nao
largo eu ensino um pouco pra frente as vezes a crianca se desmotiva, mas vocé néo pode
ficar sO dando atencdo sendo que tem um la na frente e um monte fraco vocé tem que dar

atencao pra esse monte. (P3)
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[..] tem uns que s&0 muito preguicosos, eles sdo muito geniosos, a bem da
verdade sdo isso e ndo é s na Educacdo Fisica, sdo todas as disciplinas, eles ndo sdo de
aceitar as coisas muito facilmente, vocé tem que convencer, € muito dificil trabalhar. Vocé
V€, na 52 série eu tenho trés DA (deficiente auditiva), mas que participa mesmo é uma, elas
ficam sempre arrumando alguma coisa ou outra para nao participar, mas eu tenho

conversado com a coordenacdo e com 0s outros professores e também € assim na sala.

Cada professora apresentou um problema. A P1 diz que os aunos sb querem
fazer uma atividade, entéo ela negociou com eles e deixa sempre os minutos finais da aula
para que eles realizem a atividade preferida. Os professores do médulo 5 mencionam na
aula e no livro-texto que o professor deve buscar desenvolver as atividades que
proporcionem mais aegria, prazer e motivagdo para que os alunos se sintam motivados a
participar das atividades propostas.

A professora P3 diz que alunos mais adiantados se sentem desmotivados nas
aulas. Segundo Lemos (2002) para atender a todos os alunos, o professor deve considerar
as diferencas entre as pessoas e organizar as aulas de forma que atenda essas diferencas
sem prejudicar nenhum dos grupos. Sugere a utilizagdo de multiplas estacBes em que
podem ser desenvolvidas atividades iguais ou diferentes, possibilitando adequar as
atividades ao nivel de aprendizagem dos alunos e a sua evolucdo (realizar atividades mais
complexas). Os professores dos modulos 5 e 6 também sugerem que, na medida do
possivel, proponham atividades diferentes a todos os alunos de acordo com a necessidade

do grupo.
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A professora P4 alega que suas alunas com deficiéncia auditiva ndo querem
participar das aulas, porque sd0 pregui¢osas ou geniosas € que iSso ndo ocorre apenas em
sua disciplina, mas em todas. Quando o aluno possui uma deficiéncia auditiva severa
(surdez) tem muita dificuldade de se comunicar com as pessoas, principalmente quando a
deficiéncia € congénita (ocorre antes do nascimento), visto que ndo ouve nada e ndo utiliza
a linguagem oral, ocasionando, geralmente, o isolamento. Segundo Soares e Lacerda
(2004, apud SOUSA e GOES 1999) a inclusdo traz consigo uma adesio implicita a
linguagem oral, tratando os alunos surdos como se fossem ouvintes e lida com a surdez
simplesmente negando-a. A inclusdo dos alunos surdos ndo se dara magicamente sem que
a escola redize as modificacbes e as adaptacOes necess&rias. A comunicacdo €
fundamental para a interacd no grupo e ndo pode ser desconsiderada no processo
inclusivo. Ao invés de preguicosas e geniosas, as alunas podem estar se sentindo excluidas
do grupo de ouvintes. E importante que a escola inclusiva encare os problemas e os
contemple em suatotalidade. (SOARES E LACERDA, 2004)

Os professores do modulo 5 sugerem que os professores proporcionem
atividades de sensibilizacdo ou de deficiéncia simulada para que o grupo tenha a
oportunidade de vivenciar situagdes semelhantes as vivenciadas pelo aluno com a
deficiéncia auditiva para que possam perceber e discutir sobre as dificuldades de se viver
socialmente sem ouvir ou sem utilizar a comunicacdo verbal.

Dentro da proposta inclusiva, o professor deve sempre estar buscando solugoes
para 0s problemas encontrados nas aulas de forma criativa e dinamica, procurando
modificar suas estratégias, dialogando com os colegas de trabalho, realizando leituras. O
professor inclusivo ndo se acomoda nem deixa as coisas permanecerem como estédo sempre

procuram encontrar solugdes.
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5.2 Dados obtidos pela obser vacao

A seguir serdo apresentados e discutidos os dados obtidos por meio das
observacfes das aulas das professoras P1, P3 e P4. A observacdo das aulas teve por
objetivo avaliar se os professores estavam utilizando @nhecimentos obtidos durante o

curso e se estavam conseguindo favorecer ainclusdo dos alunos com deficiéncia.

5.2.1 Caracteristicas apar entes dos alunos obser vados

Tragamos a seguir as caracteristicas dos alunos pautando-nos em informactes
fornecidas pelas professoras e coordenadoras € no que pudemos perceber durante as
observacOes das aulas para que possamos ter idéia das dificuldades que possam estar
presentes em cada sala e para que tenhamos condi¢des de analisar a atitude das professoras
em cada situacéo.

A professora P1 atua com duas salas inclusivas: 12 série em que hd um aluno
com deficiéncia fisico-motora (A1l.1), mais especificamente denominada de Paralisia
Cerebral. Apresenta maior comprometimento dos dois membros inferiores implicando na
necessidade de utilizagdo da cadeira de rodas e um comprometimento menor dos membros
superiores, apresentando grande fragilidade muscular pela fata de utilizacdo ou
fortalecimento dessa musculatura. Caracteriza um quadro de quadriplegia em que os quatro
membros foram afetados. A area cognitiva ndo tem nenhum grau de comprometimento,
fala normalmente, vem sempre limpinho e bem arrumado para a escola e 0s amigos estéo

sempre a seu lado querendo brincar com ele e conduzir sua cadeira.
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A Pardisia Cerebral, segundo Duarte e Araljo (2002) é definida como um
conjunto de ateracbes motoras, provocada por lesdo do encéfalo, durante o seu periodo de
desenvolvimento, de cardter ndo expansivo. Pode ser considerada, muitas vezes, como
deficiéncia maitipla, quando vem acompanhada de outras alteragdes neuroldgicas
(distdrbios cognitivos, visuais, auditivos). O grau de comprometimento do quadro vai
depender da regido do encéfalo afetada, 0 que significa que cada caso pode apresentar um
grau de comprometimento motor diferente.

Na 22 s&ie h4 um auno com deficiéncia fisico-motora (Al.2), também
denominada de Paralisia Cerebral, visto que, segundo a avo informou a escola o aluno
nasceu com fata de oxigenacdo, num parto com utilizacdo de férceps. Apresenta
comprometimento dos membros superior e inferior, do lado direito do corpo,
caracterizando um caso de hemiplegia. O braco e a perna do lado direito apresentam uma
rigidez muscular, porém consegue andar, ainda que com certa dificuldade e perde o
equilibrio com facilidade. A méo direita apresenta movimentos involuntarios precisando de
auxilio ao desenvolver movimentos de coordenacdo motora fina; fala com dificuldade e
n&o possui controle da saliva (fica babando); compreende tudo com facilidade; participa de
todas as atividades e estd sempre rodeado pelos amigos. H4, também, um aluno com
deficiéncia mental (A1.3) segundo informagdes da coordenacdo, porém sem comprovacao
médica. Sua familia € natural da Alemanha. O aluno mora com os avés e 0 pai em um sitio.
Os av6s ndo falam o portugués, mas o pai sim. Vem mal vestido para a escola, sujo e com
um chapéu de palha na cabeca. Usa chinelo, pois possui ferimentos nos pés. Tem
dificuldade para compreender as informagdes e para se relacionar com os colegas. Fica
sempre isolado no intervalo do recreio. Frequenta a sala de recurso durante o horério de

aula normal, visto que mora no sitio e ndo tem como vir em outro horario para a escola, o
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gue dificulta a aprendizagem, segundo a coordenacdo. Outro fator de dificuldade
mencionado pela coordenacéo € que ele tem que aprender a lingua portuguesa e ser
afabetizado a0 mesmo tempo, mas que ele j& progrediu bastante.

Para uma pessoa ser considerada deficiente mental ela deve apresentar um
funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, coexistindo com
dificuldades relacionadas com duas ou mais habilidades adaptativas, como: comunicacéo;
cuidados pessoais; vida domestica; habilidades sociais, uso de recursos e participacéo
comunitaria; autonomia; salde e seguranca; habilidades académicas funcionas; lazer;
trabalho, como j& foi apresentado no capitulo anterior. No caso deste aluno, ndo podemos
afirmar que é uma crianga com deficiéncia mental, considerando que fala outra lingua e
estd comecando a aprender 0 portugués, sendo normal ndo conseguir compreender o que
dizem a professora e os colegas. Em relagcdo aos cuidados pessoais, por ser crianca €
necessario que tanto a familia como a escola favorecam aprendizagem sobre a higiene e os
cuidados com o corpo e a saiude. A escola ndo pode simplesmerte rotular o aluno de
deficiéncia mental sem considerar sua necessidade de aprendizagem da lingua portuguesa,
sem considerar a falta de atencéo e cuidados da familia, entre outros. Ao invés de rotular o
aluno, a escola deve atender suas necessidades.

A professora P3 atua com quatro salas inclusivas. 12 série em que ha dois
alunos com deficiéncia mental: um aluno (A3.1) que aparentemente ndo possui henhuma
diferenca da outras criangas, mas lembra uma crianca com Sindrome de Down em aguns
aspectos: olhos puxados, cabelo bem escorrido, fica com a boca aberta. Segundo a
professora € um aluno muito agitado e agressivo, gosta de bater nos colegas que
demonstram medo dele, toma remédios para se manter mais camo, mas ndo possui

nenhum laudo médico na escola, visto que a familia ndo admite a hipotese da deficiéncia e
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uma aluna (A3.2), com diagndstico de atraso cognitivo, trangtiila e carinhosa, se relaciona
bem com os colegas, fala com dificuldade e apresenta um atraso na aprendizagem.

Na 22 série h4 dois casos de deficiéncia: uma mental (A3.3) que possui 0S
membros inferiores e superiores alongados, caixa toracica larga, quadril estreito, pescoco
curto e rosto largo. Est4 acima do peso normal para a sua idade, € uma crianca alegre e
brincalhona, mas perde a paciéncia com facilidade, por ser maior que os colegas, costuma
bater neles quando mexem com ela. N& tem muita agilidade, quando corre os bragos
ficam soltos e desengongados. Gosta de ser sempre a primeira em tudo: primeira dafila, a
primeiraa ser o pegador e fica emburrada quando a professora ndo deixa, apresenta, ainda,
dificuldade de aprendizagem. As caracteristicas da aluna citadas acima pode ser resultado
de um tipo de anomalia cromossdmica, porém na escola ndo ha nada que comprove
desconfianca. Portanto considera-la deficiente mental apenas porque apresenta um atraso
na aprendizagem € um erro visto que suas habilidades adaptativas (comunicagdo, e
autonomia, entre outras) estdo normais.

O outro aluno (A3.4) possui deficiéncia fisico-motora, manca por razéo de uma
distrofia muscular na perna esquerda. Segundo a professora € quieto e ndo gosta de ficar
préximo as pessoas, pois tem medo de cair, ndo aparenta nem um outro problema. Passa
praticamente toda a aula sentado observando os colegas.

Na 3? s&rie ha um aluno com deficiéncia mental (A3.5), € bem pequeno e
magrinho, ndo tem muita forga, fala arrastado, se relaciona melhor com as meninas do que
com 0s meninos, fica sempre atento aos acontecimentos, costuma passar a aula andando
em uma mureta que tem ao redor da quadra, dependurando-se na trave do gol ou subindo
na coluna que segura a cesta de basguete. Para descer, a professoratem que subir atras dele

e puxa-lo.
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Na 42 série hd um aluno com deficiéncia auditiva moderada (A3.6), o aluno usa
o aparelho auditivo e se comunica através da fala, tem dificuldade de aprendizagem,
aparenta ser preguicoso ou distraido, € um pouco timido, mas esta sempre sorrindo, tem
uma postura incorreta com ombros caidos e abdome relaxado, ndo tem muita agilidade. Ha,
também, dois alunos com deficiéncia mental, sendo uma (A3.7) aegre, gosta de participar
da aula e contar vantagens como: eu ja sei jogar isso e ja participel daquilo, esth um pouco
acima do peso, apresenta dificuldades de coordenacdo motora, equilibrio, forca e agilidade,
bem como na fala, mas € possivel compreender tudo o que diz e na aprendizagem e o0 outro
aluno (A3.8) é timido, vem para aula de Educacdo Fisica de calca jeans, camisa e sapato,
fica puxando a camisa 0 tempo todo como se quisesse cobrir o érgdo genital, tem
dificuldade na fala, tem muita forca e 6tima coordenacdo, demonstra ndo se sentir muito a
vontade com os colegas, talvez por ser bem mais velho, 17 anos. Entrou na turma no final
do més de maio e a professora ndo obteve nenhuma informagdo sobre o aluno.

A professora P4 atua com trés salas de inclusdo: na 52 série ha trés alunas com
deficiéncia auditiva severa e que utilizam Libras para se comunicar. Uma (A4.1) tem 12
anos é aegre, participa da aula, segundo os colegas é estudiosa, brinca com todos os
colegas de sala e se comunica através de gestos com eles e por meio de Libras com as
amigas com deficiéncia auditiva, sendo que as mesmas ficam enciumadas quando ela esta
com os outros colegas de sala. As outras duas alunas (A4.2 e A4.3) dificilmente participam
das aulas, principamente a mais velha (A4.3). Ambas ficam andando pela escola, estéo
sempre irritadas, ficam isoladas, sO se comunicam e se aproximam dos colegas com
deficiéncia auditiva e segundo os colegas, ndo gostam de estudar.

Na 62 série ha dois alunos com deficiéncia auditivac um menino (A4.4) com

perda total da audicdo e uma menina (A4.5) com perda quase total. Ambos utilizam Libras
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para se comunicar, ficam isolados dos colegas, dificilmente participam das aulas de
Educacéo Fisica, principalmente a menina. Gostam de ficar no grupo de alunos com
deficiéncia auditiva.

Na 72 série, ha trés alunos com deficiéncia: um menino (A4.6) com deficiéncia
auditiva severa usa o aparelho auditivo, mas ouve muito pouco, utiliza a leitura dos |&bios
e Libras para se comunicar e ainda possui uma deficiéncia fisico-motora em que um dos
membros inferiores N30 se estende totalmente, o que faz com que ele ande mancando. E
alegre, estad sempre sorrindo, gosta de participar da aula e se relaciona bem os colegas,
gosta de desenhar e até ganhou um prémio em um concurso gque participou em Brasilia.
Um auno (A4.7) com deficiéncia auditiva moderada e progressiva, ou sga, ouve um
pouco, mas estd perdendo progressivamente a audicdo, utiliza aparelho auditivo e fala
normal mente para se comunicar, gosta muito de jogar futebol. O outro aluno (A4.8) possui
perdatotal da audi¢cdo se comunica por libras e demonstra ser alegre e brincalho, também
adora o futebal.

A maioria dos casos de deficiéncia mencionados ndo tem comprovagdo
médica, principamente os de deficiéncia mental, que sdo assim considerados pela
avaliacdo da escola. O professor ministrante do modulo sobre deficiéncia mental em
Brasilia diz que o diagnéstico médico ndo é essencial na escola inclusiva, visto que realga
as caracteristicas clinicas do aluno. Diz, também, que quando necessario o professor deve
buscar informagdes com a familia ou solicitar diagndstico médico em casos que possam
acarretar em riscos a salde da crianca. ( fita de video, vol. 3) Ao invés da escola
caracterizar o aluno como deficiente mental apenas por apresentar dificuldade de

aprendizagem, deve procurar sondar e atender as suas necessidades pedagogicas.
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Beyer (2005, p. 95, apud EGGERT, 1997, p. 23) enfatiza que no contexto

inclusivo o foco da avaliacdo dos alunos transfere-se:

Da sdecdo dos aunos deficientes para escolas especials, para a
identificagdo das necessidades especiais dos mesmos, do
encaminhamento a uma escola especia, para 0 apoio a0 auno no
ambito da escola regular; da justificativa do encaminhamento para a
escola especial, através do laudo clinico, para a orientacdo e o
acompanhamento pedagdgico na escola regular; e dos métodos
guantitativos e normativos, para a descricdo qualitativa e a
consideracdo do contexto ou do entorno.

Sendo assm, a avaiagdo deixa de considerar apenas as limitagOes funcionais
que o aluno apresenta e passa a Se pautar principalmente na sondagem das suas
potencialidades intelectuais e socioafetivas, realcando sua possibilidade de superacdo, que
muitas vezes é desconsiderada em favor de uma pratica pedagdgica discriminadora.
Discriminadora no sentido de que ao desconsiderar ou subestimar potencialidades diversas
de cada aluno, o professor deixa de dedicar tempo para sondar, conhecer e criar espagos
em sala de aula para seu desenvolvimento. (BEY ER, 2005)

Segundo Beyer (ibid, p. 99), a Secretaria de Educacdo Especial do MEC
elaborou, em 2002, um documento que defende a avaliacdo a servigo da: implementacéo
dos apoios necessarios a0 progresso e ao sucesso de todos os aunos, melhoria das
respostas educativas oferecidas no contexto educaciona escolar e, se possivel, no familiar,
entendendo a avaliacdo como um processo compartilhado entre os agentes educacionais a
ser desenvolvido, preferencialmente, na escola e em continuo, em que permanentemente se
analisa as variaveis que interferem no processo ensino aprendizagem, objetivando

identificar potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das condicBes da

escola e dafamilia
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5.2.2 Utilizac&o de atitudes que indicam a inclusdo dos alunos com deficiéncia

Pautados nas informacOes obtidas durante a andlise das fitas de video que
contém a gravacdo das aulas e do livro-texto distribuido aos participantes da etapa de
formacdo realizada em Brasilia, analisamos as atitudes das professoras em sua prética e se
ela condiz com as instrucdes recebidas durante o curso de capacitacéo para favorecer a
inclusdo dos aunos com deficiéncia.

N&o vimos, durante as observacbes das aulas, as professoras utilizarem
cadernos de plangiamento. A professora P1 comegava a aula sempre com alongamento e
um pegador que normamente se repetia em todas as aulas. Geralmente aplicava trés
atividades em cada aula e parecia plangar uma delas (mentalmente), visto que trazia o
material gue iria utilizar para aplicacdo da mesma. As demais atividades normamente
eram repetidas e sempre deixava os minutos finais da aula para atividades livres.

A professora P3 parecia ter um plangjamento anual para cada turma: na 12 série
aplicava mais atividades de cantigas de roda, na 22 atividades recreativas e na 32 e 42 série
atividades esportivas. Comecgava a aula sempre com alongamento e um pegador (que era
sempre 0 mesmo), na parte centra da aula aplicava atividades direcionadas pelo
plangjamento anual, geramente deixava que os alunos, principamente da 12 e 22 Série,
escolhessem as atividades e sempre no final da aula repetia a mesma atividade para todas
as turmas em que atuava.

A professora P4 ndo realizava alongamento, sO determinava qual a modalidade
que iriam jogar naguela aula (voleibol, handeboal,...), geralmente os proprios alunos ja se

organizavam e se dividiam nas quadras e cada grupo redlizava a atividade esportiva que
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mais gostava, principalmente a 62 e a 72 série. Estas consideracfes sdo confirmadas pelo

quadro que se segue.

Quadro 10 — Observacdo das atitudes dos professores que favorecem ainclusdo dos alunos

com deficiéncia

Atitude dos professores que favorecer ainclusdo PL [P3 |P4

Py,

Plangaas aulas R

Determina claramente os objetivos a serem alcancados pela aula e/ou | R
atividades

Utiliza diferentes estratégias para alcancar 0s seus objetivos N [N [N
Valoriza os acertos e motiva a participacdo dos alunos S |NE|R
Aucxilia os alunos durante as atividades NE|NE| R
Explica adequadamente as atividades S |S |NE

Realiza adequacOes na atividade para possibilitar a participagcdo detodos |NE|R | N

Propbe atividades que possibilite o conhecimento do corpo e|R |R [R

desenvolvimento das potencialidades

Realiza registro sistematico das manifestactes dos alunos N

Propde atividades de sensibilizagdo para preparar todos os alunos para | N | N
conhecer e conviver com a pessoa diferente

Aplicajogos cooperativos R [N [N
Realiza atividades em dupla ou grupo S |R |N
Promove momentos de discussdo de regras e contrapontos R [N [N
Evita que os alunos escolham seu time S |N |N
Trata 0s alunos com atengao e respeito S |S |NE
N&o superprotege os alunos com deficiéncia S |S |S
Estimula atitudes de independéncia e autonomia dos alunos S |S

Propde atividades que sgam possiveis de serem realizadas para que os | NE | NE| N

alunos se sintam capazes e estimulados a redlizar as atividades

Legenda: S—sim NE — normamente R — raramente N — néo
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Apesar das professoras tratarem os alunos com carinho e respeito e
estimularem sua independéncia, ainda ndo estdo aplicando atividades que seriam
fundamentais para a inclusdo e o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia,
principalmente as professoras P3 e P4 que participaram da etapa de multiplicacdo da
capacitagdo como demonstrado no quadro 10.

Alguns aspectos que podemos citar como exemplo sG0 0s objetivos bem
direcionados e o registro de acompanhamento dos alunos, que séo fundamentais para que o
professor direcione suas aulas buscando realizar a inclusdo dos aunos com deficiéncia
Com objetivos claros e com 0 registro de acompanhamento o professor podera fazer
constante andlise se estd conseguindo atingir os seus objetivos, tracar novas estratégias,
buscar novos recursos, o que consiste em uma reflex@o sobre a sua pratica.

De acordo com a andlise de Laanda e Abrantes (1996) Dewey (1910)
considera que o ato de pensar refletido orienta a agdo no sentido de uma finalidade
consciente; prepara as condigdes conducentes a invencdo sistematica e enriquece o sentido

das coisas.

A reflexdo-acdo congtitui uma atitude docente indispensavel e
subjacente as préticas educativas, capaz de provocar ateracOes
fundamentadas das metodologias e estratégias conducentes a um
ensino de quadidade. [..] A acdo reflexiva, desencadeada pela
problematizacdo da prética, ao pesquisar as solugdes |0gicas para 0s
problemas que importa resolver, exige aos professores intuicdo. Mas
exige ainda emocdo e paixdo que animem na adversidade, mas néo
ceguem perante a realidade, nem gerem impaciéncia. (LALANDA E
ABRANTES, 1996, p. 58)

Segundo as autoras, a reflexdo sobre a acéo possibilita ao professor uma
andlise critica sobre a forma como ensina e a busca, fundamentadas nesta andlise, de novas

metodol ogias e estratégias para alcancar 0 seu objetivo. Esta atitude conduz a persisténcia
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diante de situacOes inesperadas e adversas e a permanente busca de desenvolvimento
profissional. Afirmam também gue a reflexdo deve ocorrer antes, durante e depois do ato
educativo.

Zeichner (1993) acrescenta que atitude reflexiva do professor ndo se limita,
apenas, a saber se atingiu 0s objetivos e metas que estabeleceu, mas se gosta do resultado
alcancado, além de refletir sobre as consequiéncia do seu ensino na vida dos alunos.

Para Paulo Freire (2004, p. 39) a reflexdo critica sobre a prética possibilita ao
professor redlizar mudangas em suas agdes pedagOgicas e na aquisicdo de novos

conheci mentos.

E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima prética [...] Quanto mais me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim,
mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado
de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemol 6gica.

Essa tomada de consciéncia, essa decisdo de promover mudangas sdo
extremamente importante no contexto inclusivo, que aém de composto por uma grande
diversidade, requer empenho, crenca e vontade de fazer as coisas acontecerem.

Outro aspecto importante mencionado pelos professores do curso em Brasilia
diz respeito a aplicacdo de jogos cooperativos e atividades em dupla ou grupo que
favorecam a participacéo de todos os alunos. As professoras P3 e P4 ndo utilizam este tipo
de estratégia, principamente a professora P4 que sO aplica atividades esportivas

dificultando a socializacdo do grupo e o apoio entre colegas, aém de incentivar a

valorizacdo dos fisicamente mais aptos, atitude contréria ao processo inclusivo.



207

Para aprofundar discussdo, montamos quadros com as atitudes dos alunos
com deficiéncia e as dos que ndo possuem deficiéncia que indicam a inclusdo que foi

presenciada durante as aul as observadas.

Quadro 11 — Observacdo das atitudes do aluno com deficiéncia da professora P1 que

identificam a suainclusdo

Atitude dos alunos com deficiéncia da P1 All|Al2|Al3
Participa das aulas NE |S S
Demonstra alegria na execugdo das atividades S S S
Demonstra progresso na execucao das atividades S S P
Apresenta dificuldade, mas realiza a atividade NE |S S
Conversa e brinca com os colegas S S R
Ficaisolado N N NE
Tem atitude agressiva com os colegas N R N
Demonstra progresso na socializagdo com os colegas | S S P

Legenda: S(sim) NE(normalmente) R(raramente) P(pouco) N(n&o) NO (ndo observado)

Quadro 12 — Observacao das atitudes dos demais alunos das turmas da professora P1 que

identificam ainclusdo dos alunos com deficiéncia

Atitude dos demais alunos da P1 All|Al2|Al13
Aceitam o aluno com deficiéncia S S P
Auxiliam esse auno nas atividades S S R
Permite a participacéo do aluno durante a atividade | S S R
Tém atitudes de discriminacdo N N S

Legenda: S(sm) NE(normamente) R(raramente) P(pouco) N(n&o) NO (néo observado)
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Podemos perceber que os alunos A1l.1 (deficiente fisico cadeirante) e Al1.2
(deficiente fisico) convivem muito bem com o grupo e estdo sempre redlizando as
atividades propostas. O aluno A1.1 inicidmente ndo participava da aula, tinha medo e a
professora esté conseguindo um grande progresso em sua participacdo e na realizacdo das
atividades apesar de ocorrer de forma lenta pela resisténcia apresentada pelo aluno. A
professora tem a preocupacdo de adequar as atividades e motivar a participacdo dos alunos.

O aluno A1.3 (neto de alemées) por nédo falar muito bem o portugués tem muita
dificuldade em compreender as explicagtes da professora, entédo ela demonstra e 0 auxilia
durante as atividades, quando necessario. Os amigos inicialmente ndo gqueriam pegar na
mao dele, ndo queriam ficar proximo a ele, ndo por suas dificuldades, mas por ele vir sujo
para a escola, todo descuidado. A coordenacdo da escola conversou com 0S reSponsavels
pelo aluno e estes passaram a cuidar mais dele, o que fez com que, aos poucos, comegasse
a se socializar com o grupo.

Apesar das atitudes da professora ndo estarem totalmente dentro das instrucdes
recebidas durante o curso, demonstra preocupacdo em readlizar atividades que favorecam a
participacdo do grupo, motiva os alunos a participarem e os auxilia quando necessé&rio. De
modo geral, esta conseguindo progresso tanto na participacéo quando na socializacdo dos
alunos com deficiéncia. Em relacdo ao desenvolvimento motor dos alunos, este esta um

pouco lento, acreditamos que seja por falta de plangjamento neste sentido.
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Quadro 13 — Observacdo das atitudes do aluno com deficiéncia da professora P3 que

identificam a sua inclusdo

Atitudes dos alunos com A31| A32 | A33| A34 | A35| A36| A3.7 | A38
deficiénciada P3

Participa das aulas NE |S S R NE |S S NE
Demonstra aegria na execugéo NE |S S R P S S P
das atividades

Demonstra progresso na S NE | P N P P P S
execucdo das atividades

Apresenta dificuldade, mas NE |S S N NE |S S -
realiza a atividade

Conversaebrincacomoscolegas | NE | S S R NE |NE |R R
Ficaisolado NE [N N NE |[NE |R NE |S
Tem atitude agressiva com 0s S N S N N N N N
colegas

Demonstra progresso na P S P P P S P P

socializacdo com os colegas

Legenda: S(sm) NE(normalmente) R(raramente) P(pouco) N(ndo) NO (n&o observado)
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Quadro 14 — Observacéo das atitudes dos demais alunos da turma da professora P3 que

identificam ainclusdo dos alunos com deficiéncia

Atitude dosdemaisalunosdaP3 | A3.1| A3.2| A3.3| A34 | A35| A3.6 | A3.7| A3.8

Aceitam o aluno P S S S P S P S
Auxiliam esse duno nas N S R N R R R -
atividades

Permite a participacdo do aluno S S S - P P P S

durante a atividade

Tém atitudes de discriminacdo N N N NO |S P S N

Legenda: S(sm) NE(normalmente) R(raramente) P(pouco) N(ndo) NO (n&o observado)

As turmas da professora P3 apresentam muita dificuldade de socializagdo e
apesar disso, ndo sdo desenvolvidas atividades com este fim, demonstrando uma
despreocupacdo com essa questdo. Um outro ponto que costuma ocorrer em suas aulas é a
escolha dos times feitas pelos alunos o que gera a escolha dos mais habilidosos, ficando os
alunos que apresentam dificuldade sempre para o final, gerando constrangimento perante o
grupo e um sentimento de incapacidade.

Os professores do médulo 6 do curso ministrado em Brasilia apresentam como
um dos aspectos para uma inclusdo mais efetiva a eliminagdo de préaticas ja estabelecidas
que, embora ndo intencionalmente, contribuem para o embaracamento ou o insucesso do
aluno, como: evitar que os alunos escolham o seu time (criar outras estratégias), evitar
jogos de eiminagdo, ndo estabelecer somente os melhores indices, mas ssim as melhores
melhoras, ser flexivel nas atividades adequando-as as necessidades dos alunos. Sendo
assim, sugerem que o professor deve estar atento a detalhes para ndo expor 0 aluno a uma

situacdo constrangedora, que muitas vezes desestimula a sua participacdo nas aulas.
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Os alunos da professora P3 também apresentam dificuldades motoras, como
equilibrio, coordenacdo, agilidade, que podem ser superados com plangamento e
estratégias voltadas para este fim.

O duno (A3.4) que apresenta uma deficiéncia fisica com atrofia do pé
esquerdo ndo participa das aulas, fica a aula inteira sentado, observando os colegas.
Segundo a professora 0 aluno sb participou da primeira aula, porgue ele tem medo de cair.
Raramente a professora aplicou atividades que favorecessem a participacdo deste aluno ou
incentivou sua participacdo. Como ja foi comentado anteriormente, durante o curso em
Brasilia foi sugerido que os professores buscassem diferentes estratégias que
possibilitassem a participacdo de todos os alunos e que oferecessem diferentes atividades
quando necessario. A professora, também, poderia redlizar atividades em dupla, o que
possibilita o auxilio entre colegas, como também foi sugerido durante o curso.

No geral foram observadas poucas atitudes que favorecem a inclusdo dos

alunos com deficiéncia nas aulas da professora P3, como demonstra o quadro 10.
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Quadro 15 — Observacdo das atitudes do aluno com deficiéncia da professora P4 que

identificam a sua inclusdo

Atitudes dos alunos com A4l | Ad2 | A4d3 | Ad4| AA5| A46 | A47 | A4S
deficiénciada P4
Participa das aulas S R N R N S S S

Demonstra alegria na execucéo S N N R N S S S
das atividades

Demonstra progresso na S S N P N S S S
execucdo das atividades

Apresenta dificuldade, mas S N N N N S - -
realiza a atividade

Conversa e brincacom oscolegas | S R N R N S S S

Ficaisolado N S S NE |S N N N
Tem atitude agressiva com 0s N S S N N N N N
colegas

Demonstra progresso na S N N P N S S S

socializacdo com os colegas

Legenda: S(sm) NE(normalmente) R(raramente) N(n&o) P(pouco) NO (n&o observado)

Quadro 16 — Observacéo das atitudes dos demais alunos das turmas da professora P4 que

identificam ainclusdo dos alunos com deficiéncia

Atitude dosdemaisalunosdaP4 | A41| Ad2 | A43 | Ad4 | AA5| A46 | A4T7 | A48

Aceitam o auno S S NO |S NO |S S S
Auxiliam esse auno nas S NO |NO [NO |NO ([N N N
atividades

Permite a participacéo do aluno NE |[NE |[NO |S NO [NE |S S
durante a atividade

Tém atitudes de discriminagdo N N NO [NO |NO |NO (N N

Legenda: S(ssm) NE(normalmente) R(raramente) N(n&o) P(pouco) NO (n&o observado)
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Nas aulas da professora P4 sempre sdo redlizadas atividades esportivas
(voleibol, handebol ou futebol). A maioria dos aunos da professora P4 que apresentam
deficiéncia auditiva severa (A4.2, A4.3, A4.4 e A4.5) ficam geralmente isolados em grupos
de aunos que possuem a mesma deficiéncia, se comunicando em Libras, ndo gostam de
participar das aulas de Educacéo Fisica e geralmente ficam andando pela escola.

Apesar de a professora observar que iSso € uma pratica comum dos seus alunos
com deficiéncia auditiva, ndo é desenvolvida nenhuma atividade de cooperacdo ou
socializacdo para aproximéa-los do grupo e favorecer a sua inclusdo e também sdo pouco
motivados a participar das aulas.

Durante o curso foi discutido que o professor com propdésitos inclusivos deve
estar observando a reacdo do grupo constantemente e criando estratégias que favorecam a
sociaizagdo e ainclusdo dos alunos por ventura estiverem excluidos do grupo.

Sassaki (2003) diz que € importante, em caso de alunos com deficiéncia
auditiva que utilizam alingua de sinais para se comunicar, que 0s professores aprendam 0s
sinais e estimulem outros estudantes a aprendélos também, dessa forma os aunos véo
conseguir se comunicar e terdo mais facilidade de interagir com o grupo.

Como a professora P4 mesmo afirmou durante a entrevista, néo realizou
nenhuma modificacdo em suas aulas para atender os alunos com deficiéncia, parecendo
ndo ter ficado claro para a professora que estas modificagbes sdo importantes para
promover a inclusdo dos mesmos e que eles procuram se isolar ndo por rebeldia ou
preguica, mas por se sentirem excluidos do grupo.

A professora P1 que freglientou a etapa de formagdo em Brasilia e organizou a

multiplicacdo que esta aplicando mais conhecimentos recebidos durante o curso e



214

conseguindo melhor resultado com os aunos dentro da perspectiva de inclusdo. As
professoras P3 e P4 ndo demonstraram ter absorvido muito conhecimento sobre a incluséo
e preocupacdo em modificar suas atitudes metodologicas para favorecer a inclusdo dos
alunos.

A mudanca de atitude foi focalizada no curso como um dos fatores principais
para efetivacdo do processo inclusivo, durante o qual foi solicitado que os professores ndo
se acomodassem diante das dificuldades, mas que criassem novos conhecimentos pautados
nas necessidades e potencialidades dos ®us alunos para possibilitar a participacdo e

desenvolvimentos de todos.

5.3 Dados obtidos com as entrevistas das coordenadoras sobre as mudancas que

ocorreram na escola

Os dados aqui discutidos e analisados foram coletados por meio de entrevista
realizada com as coordenadoras das escolas em que as professoras observadas atuavam, em
gue se procurou verificar as modificagbes ocorridas na escola para favorecer ainclusdo dos

alunos com deficiéncia.

Quadro 17 — Coordenadoras entrevistadas

Entrevistadas Escola que atua Formacéo

CoordenadoradaP1 | EscolaEstadual 1 | Pedagogia

Diretora adjuntada P3 | Escola Estadual 2 | Ed. Fisica e psicopedagogia

Coordenadorada P4 | Escola Estadual 3 | Pedagogia
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Quadro 18 — Mudangas que ocorreram na escola segundo informagdes da coordenacao

Modificagbes na escola El |E2 | E3
Mudanca na estrutura fisica da escola N [N |N
NUmero de alunos reduzidos (25 alunos) S |S |S
No maximo 3 alunos com deficiéncia por sala S |S |S
Capacitacao dos professores A A |S
Compra de materiais de acordo com as necessidades | QS | QS| QS
Acompanhamento de intérpretes NP| NP| S
Acompanhamento do professor itinerante S [ NP| NP
Salas de recursos S |S |S
Acompanhamento pedagdgico aos professores S |[S |S

Legenda: S(sim) A(alguns) QS(quando solicitado) NP(ndo precisou) N(n&o)

Pudemos perceber que ndo foram realizadas modificagdes na estrutura fisica
das escolas (construcdo de rampas, banheiros adequados, entre outros), como consta no
quadro 18 para atender a concepcdo inclusiva. Constatamos, também gue as mudancas
estéo ocorrendo muito lentamente e sem muito direcionamento.

Durante as observacdes das aulas percebemos que a escola E3 ainda mantém as
classes especiais segregadas que segundo Mantoan (2003) consiste no processo de

Integragéo escolar e ndo de inclusdo.

O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura educacional
que oferece a0 auno a oportunidade de transitar no sistema escolar —
da classe regular a0 ensino especial — em todos os seus tipos de
atendimento: escolas especiais, classes especiais em escolas comuns,
ensino itinerante, sdlas de recursos, classes hospitalares, ensino
domiciliar e outros. Trata-se de uma concepgdo de inser¢éo parciad,
porque O Sistema prevé servigos educacionais segregados. [...] A
inclusdo prevé a insercdo escolar de forma radical, completa e
sistemédtica. Todos os alunos, sem excegdo, devem freglentar as salas
de aulado ensino regular. (MANTOAN, 2003, p. 22 e 24)
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Um dos fatores apontados para a concretizacdo da escola inclusiva é a
preparacdo adequada de todo o0 pessoal da educagdo. Segundo as coordenadoras no ano de
2005 se intensificaram a capacitacdo dos professores, principalmente os de sala, em Libras
e estratégias pedagodgicas para atender os alunos com deficiéncia, mas ainda sdo poucos
professores gque estdo tendo acesso a essa capacitacdo. Segundo a coordenadora da E3 as
capacitacOes estdo ocorrendo por area de atuacdo, sendo que os primeiros contemplados

foram os professores de Lingua Portuguesa, como podemos verificar nafala a seguir:

Esse ano nés fizemos vérias reunides e agora, a 2 semanas os professores de
portugués estdo sendo capacitados, porque esta comegcando por eles a exigéncia que sejam
capacitados para trabalhar com os alunos com deficiéncia, em libras e também o trato
com os alunos [...]. O professor tem que estar apto para poder acompanhar e entender a

realidade dele.

Lentamente as escolas comecam a se organizar no sentido de se tornarem
escolas inclusivas, porém ainda presenciamos muita resisténcia como podemos avaliar nas

falas das coordenadoras:

A inclusdo € uma coisa muito dificil, eu ndo posso ficar aqui pintando um
quadro muito lindo para vocé, € muito complicado. VVocé vé o nosso professor entra em
uma sala de aula e ndo sai mais ele sempre esta trabalhando dois periodos, se tornando
dificil trabalhar essa questdo. E uma questdo de conscientizacdo, de... educacdo, de

cultura, de vocé ter que estudar a respeito, vocé tem que ler, vocé tem que trocar
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experiéncias, enfim tem gue se criar uma consciéncia e isso ndo ocorre na escola. Ocorre
de maneira muito light, assim eu entendo, mas eu néo sei fazer, eu ndo sei trabalhar com
inclusdo. Esse professor ndo é treinado, principalmente, esse que est4 na sala, entdo ele
fica muito perdido em como trabalhar. Para ele é muito dificil. A inclusdo, hoje, ocorre a
nivel mais de relacbes sociais, seria necessario um trabalho mais amplo, com uma
adaptacdo de curriculo, de rede fisica, teria que ter os treinamentos, as capacitacoes,
consciéncia de como lidar com a crianga [...] tem muitas coisas com muita dificuldade

ainda. (CE1)

N6s temos al guns professores que sao resistentes ainda, que falam que aceitam
trabalhar com a turma, mas na hora que vocé vai conversar sobre outras coisas vocé vé o
preconceito, a resisténcia. Eu acho que ela deve acontecer, tem que acontecer na escola,
mas algumas coisas tém que ser mudadas a gente precisa discutir e avancar nas
negociacdes de avaliacio desses alunos que tem essa dificuldade. E eu acredito também
que a educacdo da deficiéncia mental € mais dificil e a gente ndo vé muita coisa, as
sugestdes de trabalho é aquilo que agente faz na tentativa e erro. A deficiéncia e a questéo
dos adolescentes nds estamos perdidos todos os professores, se vocé vai na escola A na
escola B eles falam: eu ndo sei 0 que fazer com o aluno com deficiéncia e eu nao sei 0 que
fazer com o adolescente, porgque eu sei dar aula para aguele aluno quietinho do ensino
tradicional, mas se vocé pega um aluno que tem mais acesso a internet do que a gente, que
tem mais acesso a televisdo a gente fica perdido. Eles tem muito mais dinamica de
trabalho do que a gente e a mesma coisa com séries com deficiéncia a gente néo tem
nocéo do que pode fazer com eles. Estamos perdidos mesmo. As pessoas que vao para

curso ficam apaixonadas, mas chegam na escola ndo conseguem implantar. Se comega a
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implantar o outro fala: - Ah mais vocé esta fazendo isso para aparecer. Eu acredito muito
na mediacdo, sabe? Eu fiz a capacitacdo 0 ano passado e este ano agente ndo fez nada
ent&o... no ano que vem tem que fazer tudo de novo e eu vejo se Vocé ndo estimula n&o vai

dar certo. (CE2)

Eu tenho um pouco de receio, porque tem criancas que tem deficiéncia muito
grave, ai precisa ter pessoal adequado para cuidar desses alunos, porgue se nao é
perigoso. Os alunos normais ficam em detrimento do aprendizado [ ...] . Precisa se ver bem
as condicdes que o Estado vai dar para ndo afetar as outras criancas. Inclusive nos temos
alunos com muitos problemas comportamentais, a gente suspeita até de toxicos ou
desregramentos sexuais e que corrompe 0s outros alunos e quase todas as salas apresenta
esse tipo de comportamento [...]. Esta caindo muito o nivel de ensino mediante essa

espécie de comportamento. (CE3)

As coordenadoras salientam que estdo perdidas, sem direcionamento para lidar
com os aunos com deficiéncia. Apresentam alguns problemas para implantacdo do
processo de inclusdo como: fata de treinamento dos professores, falta de tempo para
estudar, resisténcia e preconceito dos professores, deficiéncia mental e deficiéncias severas
gue podem afetar a aprendizagem da crianca normal. E apontam a necessidade de
modificacdo dessa escola de forma que venha a atender a perspectiva inclusiva, como: que
os professores estudem e troguem experiéncias com o0s colegas, que segja redizada
adaptacdo curricular e adaptacdo fisica da escola, treinamento e capacitacdo para

conscientizar os professores de como lidar com a crianga com deficiéncia, que sga
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discutido o processo de avaliagéo e que o estado ofereca condicOes para que a escola néo
prejudique as outras criangas.

As coordenadoras estéo corretas ao indicar mudancas necess&rias na escola,
visto que a inclusdo exige mudancas radicais na organizacdo escolar para que sgam
capazes de educar com sucesso todos os aunos, incluindo aqueles com deficiéncias e
desvantagens severas. Ferreira e Ferreira (2004, p. 44, apud BUENO 2001, 27) dizem que

ndo podemos deixar de considerar que estas modificagoes:

Demandam ousadia por um lado e prudéncia por outro; - que uma
politica efetiva de educagdo inclusiva deve ser gradativa, continua,
sistemética e plangjada, na perspectiva de oferecer as criangas
deficientes educagéo de qualidade; e que a gradatividade e a prudéncia
ndo podem servir para o adiamento para a inclusdo [...] mas|[...] deve
servir de base para a superacdo de toda e qualquer dificuldade que se
interponha a construcéo de uma escola Unica e democrética

O professor do médulo 1 do curso oferecido em Brasilia também enfatiza a
necessidade de que as mudancas na organizagdo da escola ocorram, mas que elas néo
sgam feitas de forma atropelada e depois tenham que ser refeitas, que professores e
pesguisadores procurem dar respostas novas ao grande desafio da inclusdo a partir de
dados concretos da realidade da escola. (FITA)

Padilha (2004, p. 118) salienta que a inclusdo € luta de classe que luta pela
educacdo como direito de todos, em que decisdes precisam ser tomadas, concepcdes
precisam ser explicitadas, e € importante que perguntemos pelas coisas. onde vamos
ensina1os? Quando? Por quanto tempo? Quem? Que concepcdo de homem, de mundo, de
historia, de escola, de aprendizagem, de desenvolvimento, de deficiéncia temos n6s? Que

escola queremos? Que inclusdo queremos? Que exclusdo queremos? Que exclusdo néo
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gueremos? Por qué? E que estas indagacdes resultem em mudanca radical (de raizes) nas
politicas publicas.

A necessidade de implantar uma politica educativa que contemple a
perspectiva inclusiva se faz urgente para direcionar o trabalho escolar, porém a escola ndo
pode ficar apoiada nas barreiras que dificultam a sua implantagdo. Deve sim organizar
grupos para discutir suas necessidades e buscar solucdes para os seus problemas e que
passem a considerar a inclusdo, como nos diz Padilha, como luta de classe, como uma luta
da classe de professores que almejam uma educacéo de qualidade para todos os educandos
matriculados na escola e que estéo sob nossa responsabilidade.

Também podemos perceber nas falas das coordenadoras que a escola esta com
inlmeros problemas que ndo estdo relacionados a inclusdo do aluno com deficiéncia, mas
estdo relacionadas a exclusdo escolar, que desestimulam o professor e reduzem cada vez

mais o nivel de conhecimento dos alunos. Segundo Mantoan (2003, p.18):

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas
maneiras, e quase sempre 0 que estéd em jogo € a ignorancia do aluno
diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar. Ocorre que a
escola se democratizou abrindo a novos grupos socias, mas ndo aos
novos conhecimentos. Exclui, entdo os que ignoram o conhecimento
que ela vaoriza e, assm, entende que a democratizacdo é
massificacdo de ensino e ndo se abre a novos conhecimentos que néo
couberam, até entdo, dentro dela.

Mantoan mostra que os problemas enfrentados na escola se devem a sua
organizacdo curricular ultrapassada, que insiste em um formalismo que ignora a
diversidade presente na escola, a cultura que traz diversidade e a contextualizacdo
necess&ria para despertar 0 gosto pela aprendizagem. A escola insiste em manter uma

forma tradicional de ensino que desestimula a participacdo dos alunos que tém acesso a
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coisas mais interessantes fora dela, como computador, televiso, video-game, entre outros,
que sdo muito mais dinamicos e interessantes.

Queremos finalizar essa discussdo com a frase da Mantoan (2003, p. 25) que
nos diz: “A inclusdo € uma provocacao, cujaintencdo € melhorar a qualidade do ensino das
escolas, atingindo todos o0s alunos que fracassam em suas salas de aula’.

A inclusdo vem nos trazer a oportunidade de refletir e buscar a transformagéo
do nosso modelo de sociedade e de redirecionarmos a nossa escola em busca do sucesso,
de recuperar a sua vaorizagdo socia, que ha tantos anos foi perdida, de resgatar a auto-
estima do professor e seu valor. Por isso e por muito mais que ela pode proporcionar a

escola, ao inveés de lutarmos contra ela, vamos lutar a favor de sua concretizaco.



CONSIDERACOESFINAIS

Estamos chegando ao final de um percurso de leituras, de observactes, de
andlises, de dividas, de questionamentos, de um entrelacar de idéias e de discussies que
fez brotar a compreenso do significado do processo de inclusdo, de sua complexidade e
uma paixao pelo tema, que até entdo ndo era do NOsso conhecimento.

Analisar o curso de capacitacdo dos professores multiplicadores em Educagédo
Fisica Adaptada, que tinha por objetivo preparar professores de Educacdo Fisica de todo o
pais, por meio de multiplicacdo, para atuar no contexto inclusivo e favorecer ainclusdo dos
alunos com deficiéncia em suas aulas, nos conduziu a vérias reflexdes. A primeira delas
que o nome escolhido para o curso ndo foi adequado, visto que 0s professores ministrantes
realcaram durante todo o curso que a Educacdo Fisica Adaptada e a Educacdo Fisica
voltada para o contexto inclusivo tratam de conhecimentos diferentes, em momentos
diferentes, com objetivos e principios diferentes.

A Educacdo Fisica Adaptada consiste em um conhecimento voltado apenas
para pessoas com deficiéncia, portanto segregado, com objetivo de reabilitacdo, em que
foram adaptados jogos, atividades e regras para atender a necessidades comuns em um

contexto isolado, pautados no principio de equalizacdo. Ja a Educacédo Fisica aplicada na
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perspectiva inclusiva tem por proposito atender a todos os alunos matriculados na rede
regular de ensino, possibilitando sua participacdo em todas as aulas e sua aprendizagem.
Para alcancar este objetivo deve produzir novos conhecimentos pautados na realidade de
cada escola e nas necessidades individuais dos alunos, cujo principio € a aceitacdo da
diferenca.

Observamos que o curso analisado foi necessario e oportuno devido a
implantacéo da politica educativa inclusiva, considerando as peculiaridades desta politica,
sobre as quais as professoras ndo tinham conhecimento. Pode-se dizer, ainda, que cumpriu
0 proposito de apresentar aos professores de Educacdo Fisica a politica de inclusdo, porém
muito superficialmente, como quem apresenta uma pessoa a outra, e ambas conversam por
agumas horas, trocam algumas informagdes, mas nd chegam a se conhecer
profundamente. Esse conhecimento aprofundado demanda novos encontros, demanda
tempo, demanda a intencdo de conhecer melhor o outro e isso ndo € possivel realizar em
alguns dias. Da mesma forma, entender o processo de inclusdo exige hovos contatos com o
tema, exige a continuidade do estudo.

Além disso, 0 sistema de multiplicacdo que visava repassar as informacdes a
todos os professores de Educacéo Fisica do Brasil, apesar de favorecer a continuidade dos
estudos pararealizar o repasse, ndo foi adequado, visto que:

Os professores formados em apenas 18 dias, durante os quais receberam um
grande volume de informagdes novas, Nndo se sentiam preparados para realizar o repasse
dessas informagbes e 0 plangamento do repasse em Campo Grande e Dourados néo foi
acompanhado pelos organizadores (MEC /SEESP) o0 que ndo garante gque as informacdes

tenham sido repassadas de forma adequada, sem erros, sem modificagcbes, sem



224

contradicBes quanto a idéia inicial; ndo garante a qualidade do repasse e ndo garante que o
curso tenha atingido a meta prevista.

Este acompanhamento, este direcioramento seria essencial para garantir o
minimo de qualidade da multiplicagdo das informagdes. Porém isso ndo ocorreu, 0S
professores multiplicadores, dém de ndo terem conhecimento aprofundado sobre o tema,
na&o tiveram nenhum acompanhamento na organizacéo e montagem do repasse. Nao houve,
também, a preocupacéo por parte dos organizadores em avaliar como foi realizado esse
repasse e nem em avdiar o reflexo desta formagéo na pratica dos professores.

Esta auséncia de avaliacdo dos resultados desta capacitacdo demonstra que ndo
ha compromisso dos organizadores, bem como do 6rgdo responsavel pela elaboracéo do
Programa com os resultados do curso e consequientemente com o trabalho desenvolvido
nas escolas. E como quem diz: “Eu fiz a minha parte, ofereci a formag&o aos professores,
estou com a consciéncia tranquila’. Mas, e os alunos? E os professores? E o verdadeiro
sentido da Inclusdo? E os recursos materiais necessarios? E o envolvimento de toda a
equi pe educacional?

Como diz Garcia (1995), os cursos de formagao, como o que foi desenvolvido
pelo MEC/SEESP, s0 apenas o comeco. Para que a inclusio se torne uma realidade fazse
necessario muitas outras acles, entre elas 0 compromisso dos organizadores em cumprir e
avaliar plangiamentos elaborados. Sendo, 0 governo e érgaos responsavels pela educacéo
estardo sempre com a consciéncia tranquila, mas sem resultados positivos na prética de
ensino.

Além da falta de apoio aos multiplicadores, a SEESP/MS ndo possuia nenhum
documento relacionado ao curso em seus arquivos, o que dificultou a realizagdo desta

pesquisa. As informacfes sb foram conseguidas pela andlise dos materiais distribuidos aos
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participantes (livro-texto e fitas de video) e por meio de entrevistas dos professores que
freqlientaram o curso. Por este motivo e pela necessidade de continuidade de capacitacéo
do corpo docente, 0 descaso com 0 material e as informagbes dos cursos ministrados
precisa ser revisto.

Os resultados da andlise dos dados coletados mostraram que ndo foi atingido o
nuimero de professores de Educacéo Fisica previsto pelo MEC em Mato Grosso do Sul, por
este motivo as professoras de Dourados, que participaram da etapa de formacdo em
Brasilia, decidiram, por conta propria, realizar repasse no municipio, para o que obtiveram
apoio da UNAI, unidade de inclusdo local. Ou sgja, mais uma vez os organizadores deixam
de realizar o seu papel de conduzir a realizagdo da multiplicagcdo do curso, ficando na
dependéncia do interesse dos professores em realizar ou ndo 0 curso e sem nenhum
controle da qualidade do mesmo.

Podemos entdo, verificar que ha interesse dos professores, ponto positivo, para
mel horia da prética educativa. Portanto, cabe aos responsaveis pelas Politicas Educacionais
0 interesse em colaborar com esses professores, oferecendo uma formacéo continua e de
qualidade.

As entrevistas demonstram que as professoras P1 e P2, participantes da etapa
de formagdo em Brasilia, apesar de também apresentarem incertezas e receios a respeito do
processo de inclusdo, tém mais clareza sobre este processo e sobre as atitudes que devem
desempenhar para favorecer a inclusdo dos aunos com deficiéncia, diferente das
professoras P3 e P4 que participaram da etapa de multiplicacdo realizada em Dourados.

O resultado da andlise das observacOes das aulas confirma o resultado das

entrevistas mostrando que a professora Pl(freqientou a etapa de formagdo) tem
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conseguido melhores resultados em suas aula com relacdo a inclusdo dos alunos com
deficiéncia que as professoras P3 e P4 (frequentou a etapa de multiplicacdo).

Dessa forma, os professores que freqlientaram o repasse ndo tiveram 0 mesmo
nivel de compreensdo sobre a politica de inclusdo que os professores que participaram da
etapa de formacdo em Brasilia, gerando davidas, descrédito ou rejeicdo, o que pode ser
considerado outro aspecto falho na multiplicacéo da capacitacéo, visto que o objetivo do
curso era divulgar a politica da inclusdo, favorecendo o conhecimento dos professores
sobre a questdo e a sua participagao ativa naimplantacéo desse processo.

Sendo assim, podemos dizer que, por melhor que tenha sido a qualidade do
curso oferecido em Brasilia — como podemos perceber pelo melhor resultado apresentado
pelos professores que participaram desta etapa — ele ndo foi programado para ser
desenvolvido apenas em uma etapa, foi também programada a etapa de multiplicacdo o que
exigia dos organizadores uma responsabilidade muito grande em avaliar a qualidade deste
repasse, as informagdes repassadas, bem como, analisar a adequacdo e eficacia deste tipo
de formacéo, verificando se poderia ou ndo ser aplicada em outras ocasifes, 0 que ndo
ocorreu.

Durante esta andlise pudemos perceber que formar os professores por meio de
multiplicagdo ndo foi eficaz e adequado, visto que durante a capacitagdo nem todas as
informacOes passadas foram absorvidas pelos participantes. Pudemos perceber, também, a
ineficiéncia do sistema de multiplicagdo do curso, uma vez que as informagdes foram se
perdendo no processo, diminuindo a eficécia da preparacdo dos professores para alcangar o
objetivo que se preterdia atingir. Como resultado, no caso das professoras P3 e P4

(formadas pela multiplicagdo em Dourados), houve pouquissima aplicagdo prética dos
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conhecimentos adquiridos durante o curso e elas ndo conseguiram favorecer a incluséo dos
alunos com deficiéncia em suas aulas.

Percebemos que realmente, como salientam muitos autores, € importante que
os professores recebam uma formagdo que favoreca o entendimento da proposta inclusiva e
possam agir segundo 0s seus principios, mas percebemos, também, que se queremos uma
educacdo de qualidade € importante que esta formagdo sgja continua, em servico, buscando
analisar, discutir e encontrar soluges em conjunto sobre as dificuldades enfrentadas pela
escola

Ao considerar que estamos falando em inclusdo social, que respeita a
individualidade, que respeita as necessidades do grupo, propomos para a formagdo dos
professores, que os mesmos sgam ouvidos, tenham espago para expor suas dificuldades,
que possam sugerir, opinar, falar sobre suas experiéncias positivas e negativas que possam
se sentir estudiosos e pesquisadores, construtores de conhecimentos e ndo que isto € coisa,
apenas, para mestres e doutores das universidades.

E importante que a formagdo conduza os professores a uma atitude reflexiva
gue os desperte para 0 contexto social no qual a escola esta inserida, que os desperte para
uma andlise constante sobre sua prética e suas consequiéncias na formacéo dos alunos.

Que a formagéo possa favorecer um olhar diferente sobre a escola, que os
professores possam entender que ndo existe homogeneidade entre os alunos, mas que eles
possuem especificidades e diferencas que devem ser respeitadas, e mais que isso, devem
ser contempladas no plangiamento escolar, nas acBes pedagdgicas para possibilitar o
desenvolvimento de todos os alunos. Enfim, que sgja uma formagdo que ndo Ssirva apenas
para passar e repassar informagdes, mas provoque reflexdes e modificagdes nas atitudes

dos professores.
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Os resultados da pesguisa revelam, também, que durante a formagdo inicial é
importante favorecer o contato dos futuros professores com os alunos com deficiéncia para
gue tenham a oportunidade de quebrar preconceitos, de conhecer as potencialidades destes
alunos e de discutir as dificuldades observadas no grupo de formacéo.

No geral, tanto os professores de Educacdo Fisica que participaram da
pesguisa, como as coordenadoras acreditam na importancia da inclusdo, realcam que sdo
necessarias modificacbes na escola, capacitacdo continua dos professores, troca de
experiéncias entre os professores, mas ndo conseguem vislumbrar estas modificagoes, visto
que as informacdes ainda estdo meio confusas, apresentando mais dificuldades do que
credibilidade no processo.

As escolas tém obedecido a legislacdo de diminuicéo do nimero de alunos nas
salas com alunos com deficiéncia e efetuado a matricula de até trés alunos com deficiéncia
em cada sda, mas ainda ndo redizaram as adaptagdes nos prédios e estruturacdo das
escolas para atender as necessidades dos alunos. As capacitaces estdo ocorrendo de forma
lenta e isolada, sem um plangamento adequado nem avaliacdo do seu reflexo na prética
dos professores.

As escolas ainda estéo no processo de integracdo, em que 0 ensino especial se
encontra dentro da escola regular, cumprindo um papel de tapaburacos, visto que os
professores acreditam ndo terem competéncia para lidar com os casos mais complicados de
alunos com deficiéncia, porém gradativamente se percebe uma transicdo ao processo de
inclusdo, gue os préprios professores acreditam que demorard muito a ocorrer de fato, em
gue se misturam terminologias, conceitos e procedimentos.

Fica evidente que ainda ndo ha no Brasil uma politica de educacdo inclusiva

que considere as necessidades diversificadas de todos os alunos como: curriculo
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apropriado, mudangas organizacionais e metodologia de ensino, programas de capacitacéo
de professores condizentes com esta perspectiva, aquisicdo de recursos adequados a
realidade de cada escola e parceria com as comunidades, que sdo de fundamental
importancia para ef etivacéo da educacdo inclusiva.

O resultado da andlise do curso de formacdo dos professores de Educacdo
Fisica conduziu, enquanto pesquisador, a preocupacdo, principamente, com a formacéo
que vem sendo oferecida aos professores, durante a qual sdo aplicados investimentos, que
na maioria das vezes ndo resultam em resultados positivos na prética dos professores por
falta de procedimentos adequados dos organizadores, bem como pela continuidade do
processo de formacdo, que deve ser repensada e melhor organizada.

E necessario que os 6rgaos responsaveis pela educagio, ao estruturar cursos de
formagdo dos professores, considerem as necessidades dos grupos formados, avaiem o
reflexo da formagdo oferecida na prética destes professores para repensar novos cursos de
formacdo e que promovam um acompanhamento dos professores apés a realizacdo do
CUrso para que os mesmos possam de fato aplicar o que foi proposto durante a formagao.

Que exista a preocupacdo dos organizadores em arquivar a documentacao da
programacado do curso, do material utilizado para a formacéo e distribuido aos participantes
e gue este arquivo fique de fécil acesso tanto para consulta dos organizadores como para
consulta dos pesqguisadores que precisam deste material para avaliar os cursos de formacao.

Enquanto os 6rgaos responsaveis pela educacdo ndo levarem de fato a sério a
formacdo dos professores em nosso pais, ndo teremos uma educacdo de qualidade em
NOSSas escol as.

O aprofundamento tedrico sobre a politica de inclusdo nos encaminhou a uma

certezas A inclusdo social € a possibilidade de mudar a histéria do nosso pais, é a
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possibilidade de mudar a histéria da nossa escola, por isso € importante que os professores
entendam o0 seu significado, entendam a sua importancia para ndo abortar a idéia da

inclusdo como diz o professor do médulo | da etapa do curso realizada em Brasilia

Tem coisas ha inclusdo que sdo riquissmas, como a mudanca de
principios. Eu ndo me lembro na histéria do Brasil um momento téo
importante quanto esse. E pane geral no pais, porque esta todo mundo
tentando resolver essa questéo, agora se a gente falar ndo d4, nos
abortamos o processo. (fita de video, val. 1)
Fazer esta afirmacdo com tanta convicgéo depois de um debrucar sobre este
conhecimento significa acreditar na esséncia deste projeto. Esséncia que, a Nnosso Ve,
conduz & mudanca de valores, de visdo de mundo, de atitudes, conduz ao respeito pelo

préximo, ao reconhecimento do direito do outro, direito que ndo se resume a freglentar

uma escola regular, mas o direito a vida e a opinar sobre ela.
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ANEXO | —MODEL O DE QUADRO DE OBSERVACAO DASAULAS

Professora:
Alunos Observados (AO): Série:

Data

Sie

Materid
Utillizado

Atividades
Desenvolvidas

Adaptacoes
das
Atividades

Participacéo
dosAO

Comentarios
da Prof.
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ANEXO Il -ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM AS PROFESSORA

1) Formagéo:

1.a- Onde formou, quando, quanto tempo esta em exercicio da profissao?

1.b — Em sua formacdo houve alguma disciplina que tratasse o temainclusdo ou
ensinasse a trabalhar com pessoas com deficiéncia?

2) Curso de Capacitacdo em andlise:

2.a— Qual aetapa do curso vocé participou?

2.b — Como soube do curso e se interessou em participar?

2.c — Onde e quando foi realizado?

2.d — Qual aduracéo e periodicidade dos encontros?

2.e — Quem ministrou o curso?

2.f — Que materiais foram utilizados ou disponibilizados aos participantes?
2.9— Como era a organizagdo das aulas e atividades?

2.h— Que aprendizagem foi mais importante e o que faltou?

2.1 —Qual o objetivo do curso?

3) Vocé jatinha aguma experiéncia com alunos com deficiéncia?
Seja

3.a- Que tipo de dificuldade tinham os alunos?

3.b — Quais os problemas vocé enfrentou?

3.c — Como fez pararesolver?

4) Prética

4.a— O curso que fez trouxe conhecimentos que realmente pode incorporar a prética ao
trabalhar com os alunos com deficiéncia?

4.b — Quais, por exemplo?

4.c — V océ acha gque esses conhecimentos melhoraram a sua pratica? Em que sentido?

5) Incluso:

5.a— O que € um auno incluido para vocé?

5.b — Qual a sua opini&o sobre ainclusdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de
Educaco Fisica, pelo que vocé j& vivenciou? E possivel ou ndo?

5.c — A suaopinido j4 era essa antes da capacitacao?

5.d — Vocé é comunicada pela coordenacdo quando entra um alunos na sala com
deficiéncia ou das turmas de inclusdo que vocé ira trabahar antes do primeiro contato
com as turmas e alunos?
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5.e— Qual é sua primeira atitude ao tomar conhecimento que em sua turma tinha um
aluno com deficiéncia?

5.f — Quais os tipos de deficiéncias vocé ja teve em sala?

5.9 — Vocé teve que fazer muitas modificacBes em suas aulas para propiciar a incluséo
do aluno com deficiéncia? Que tipo de deficiéncia exige mais modificagoes?

5.h— A escola possui espaco e material adequado para trabalhar com os alunos com
deficiéncia?

5. — O que vocé costuma fazer quando presencia alguma atitude de discriminagdo nas
suas aulas?

5.j — Como vocé avalia as turmas de inclusdo?
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ANEXO |l -ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM ASCOORDENADORAS

1- Nome, formacdo, funcdo dentro da escola e carga horéria de trabal ho.

2- Alunos com Deficiéncia:

A - Quantos alunos com deficiéncia vocés tém matriculados na escola? E quais as
deficiéncias?

B - Como os alunos com deficiéncia sdo encaminhados a escola?

C — Eles véem com algum diagndstico médico de atividades que podem ou ndo ser
realizadas?

D — A coordenagdo repassa essas informacdes aos professores?

E — Existe aguma ficha de avaliagcdo solicitada pelo estado para acompanhar o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia? Se ndo, como eles sdo avaliados?

3- Adaptactes na escola para receber os alunos com deficiéncia

A — Foram realizadas as adaptactes nas instalagdes da escola necessérias para receber
os alunos com deficiéncia? Quais?

B — Os alunos tém acompanhamento de professores itinerantes ou interpretes, de
acordo com a sua necessidade? Foi uma solicitagdo da escola ou uma exigéncia dos
pais?

C — S&o disponibilizados materiais adequados de acordo com a necessidade dos alunos
para gque os professores possam utilizar durante as aulas?

4- Capacitacdo e acompanhamento pedagdgico para os professores:

A — Os professores foram capacitados para receber os alunos com deficiéncia (processo
de incluso)? Que tipo de capacitacdo?

B — A coordenacéo oferece acompanhamento ou apoio pedagogico aos professores que
trabalham nas salas inclusivas? Que tipo de apoio?

5- Incluséo:
A —Vocé acredita na inclusdo? Porque?
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ANEXO |V - ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM O PROFESSOR
COORDENADOR DA SECRETARIA DE EDUCAC;AO DO MS(PC)
1-Qual afuncgdo vocé exercia na SEDUC na época do curso (2001)?
2- Como ocorreu este contato com vocé?

3- Vocé recebeu algumas informagdes sobre a organizacdo do curso ou algum documento
do MEC que apresentasse a organizacdo do curso?

4- Como foi organizado o curso em Brasilia?
5- Como foi organizado o repasse em Campo Grande e qual a quantidade de participantes?
6- O MEC fez o controle desse rapasse?

7- Tinha agum critério de avaliacdo dos professores em relacdo a frequéncia, a
participagdo no curso?

8- O repasse nos municipios era obrigatorio também, os professores que vieram a Campo
Grande assistir o curso tinham que fazer o repasse nos municipios?

9- As suas expectativas em relagdo ao curso foram atingidas?

10- Alguma coisa que voceé gostaria de acrescentar sobre 0 curso que eu ndo perguntei?



