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RESUMO

Os avangos sociais obtidos com o reconhecimento da necessidade de atendimento
escolar para os diferentes segmentos da sociedade brasileira t€ém levado a discussoes
sobre o acesso da pessoa com deficiéncia as conquistas sociais € a elaboragao de
proposicdes educacionais para a educagdo desta. No ambito escolar, os professores
sdao conduzidos, pelo contexto social e legislagdo educacional, a adotarem de modo
imediato uma postura ndo segregadora para que sua pratica pedagogica seja capaz de
atender a todas as pessoas matriculadas na escola de modo indiscriminado, o que
possibilitaria a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia. Nessa perspectiva, este
estudo tem o objetivo de investigar as praticas pedagogicas de professores de
Educacdo Fisica que ministram aulas no ensino fundamental para classes comuns
com alunos com deficiéncia. Para tanto, realizou-se pesquisa do tipo etnografica,
utilizando como instrumentos de investigacdo a observagdo, a entrevista e a analise
de documento. Os sujeitos e contextos investigados foram constituidos por quatro
professores e quatro escolas da rede estadual de ensino no municipio de Campo
Grande, Mato Grosso do Sul. Interpretando as informagdes contatou-se que a pratica
pedagogica desses professores, diante das classes comuns com alunos com
deficiéncia, era realizada sob diferentes condi¢gdes de formagdo profissional,
capacitagdo, e acompanhamento e orientagdes pedagogicas da escola e Orgdos
oficiais. Nesse processo, a experiéncia profissional tinha presenga significativa. A
pratica pedagogica desenvolvida era resultado do envolvimento pessoal do professor.

Palavras-chave: Educacao fisica; Pessoa com deficiéncia; Inclusdo escolar; Pratica
pedagogica.



ABSTRACT

The social advances achieved with the recognition of the need for school attendance
for the various segments of Brazilian society have led to discussions about access for
people with disabilities to social achievements and to the development of educational
propositions for their education. Within the school teachers are driven by social and
educational legislation in order to adopt an immediate non segregating position to be
able to assist all the people enrolled in school in an indiscriminating manner, which
would allow for the school inclusion of the individual with disabilities. In this
perspective this study was to investigate the pedagogical practices of physical
education teachers who teach students with disabilities in ordinary classes of
elementary school. We conducted an ethnographic research, using research tools
such as observation, interview and document analysis. The subjects and contexts
investigated consisted of four teachers and four state schools in the in the city of
Campo Grande, State of Mato Grosso do Sul, Brazil. Interpreting the information, it
was observed that, the pedagogical practice of teachers in the face of ordinary classes
with students with disabilities, was conducted under various conditions of
professional education, training, supervising and teaching approaches by the school
agencies. In this process, experience had a significant presence. The pedagogical
practice developed results was the personal involvement of the teacher.

Keywords: Physical education; Person with deficiency; School inclusion;
Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Os avangos sociais obtidos com o reconhecimento da necessidade de
atendimento escolar para os diferentes segmentos da sociedade brasileira tém levado,
entre outros, a elaboracdo de proposi¢des educacionais para a pessoa com
deficiéncia'. Em tempo, entende-se pessoa com deficiéncia “[...] aquela que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interagdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade” (BRASIL, 2008c, p. 15).

A presenca da pessoa com deficiéncia tornou-se significativamente visivel no
meio social, conduzindo a discussdes sobre as limitagdes ¢ discriminagdes ao acesso
dela as conquistas sociais. Como parte do resultado dessas discussoes, a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (BRASIL, 1996) faz destaque a educagdo
para os “educandos portadores de necessidades especiais”, atribuindo ao Estado o
dever de fomentar a¢des que possibilitem tal educacdo, preferencialmente na rede
regular de ensino ou em instituicdes que prestam servicos especializados, quando ndo
for possivel a integracdo destes nas classes comuns.

A educacdo da pessoa com deficiéncia, bem como o modo de se perceber,
conceber e de agir diante dela, depende da organizagdo social decorrente da sua base
material, com suas relagdes de producao, como também do avanco do conhecimento,
das crengas, dos valores e das ideologias apreendidas pelo homem em sua evolugao
historica, resultando dai as diversas formas de tratamento dadas & mesma pela
sociedade nas diferentes épocas e lugares.

A partir do inicio de 1990, principalmente apos a formulacdo da Declaracao
de Salamanca (UNESCO, 1994), a¢des tém sido desencadeadas para a pessoa com
deficiéncia a favor dos direitos humanos e inclusdo social, entre as quais o direito ao

acesso & educagio escolar (GOES; LAPLANE, 2004).

' Do mesmo modo que Carmo (2006), cientes da diversidade de termos que tém sido utilizados para designar os
“deficientes”, optamos neste estudo por utilizar o termo “pessoa com deficiéncia” ou “aluno com deficiéncia”.
Entretanto, nos momentos em que o texto estudado utiliza outro termo que ndo estes, manteremos a
originalidade.
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No Brasil, o discurso oficial tem procurado evidenciar isto, entre outros, em
documentos como a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (BRASIL, 1993), a Politica Nacional de Educagdo Especial (BRASIL,
1994), as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Bésica
(BRASIL, 2001) e, na atualidade, a Politica Nacional de Educag¢dao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008c).

Estudos na é4rea de educacdo tém investigado os processos educacionais de
criangas com deficiéncia nas classes especializadas e comuns, o papel do Estado e
das demais instituicdes educacionais, os impactos ¢ as consequéncias das politicas
educacionais de escolarizagdo dessas criangas. O conjunto desses estudos, em
processo de expansdo, tem enfatizado diversas problemadticas, como as praticas
segregadas e inclusivas, a formacdao de professores, os processos de intervencgdo
pedagogica e a adaptacdo metodologica para as necessidades educacionais
decorrentes de deficiéncias, a educagdo para o trabalho e a transformacao das
representacdes, dos comportamentos e das atitudes em relacdo a pessoa com
deficiéncia.

Dentre as perspectivas para o atendimento educacional nas proposigoes
atuais, o movimento da inclusdo escolar tem remetido a instituicdo escola o desafio
de se organizar para atender a todos os alunos indistintamente, superando a
pressuposi¢do de que eles devem ajustar-se aos padrdes de normalidade, utilizados
por vezes como referencial para o ensino. Depreende-se desse movimento que as
escolas elaborem os seus projetos pedagogicos na perspectiva da escola inclusiva.

Em sua indicacdo de proposta para dispor sobre a educagdo escolar de alunos
com necessidades educacionais especiais no Sistema Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul, o Conselho Estadual de Educagdo considerou que se deve “[...]
assegurar efetivamente o acesso e a participagdo de todos as oportunidades
disponiveis no processo social, seja no trabalho, na satde, na educagdo e em outros
espacos de defesa de direitos” (MATO GROSSO DO SUL, 2005b, p. 03). Esse
processo seria permeado pelo principio filosofico da inclusdo, e para constituir uma
sociedade inclusiva, norteada pela solidariedade, respeito e valorizagdo a diversidade

preconiza que



14

[...] é fundamental que se proporcione uma identidade pessoal e social a
pessoa com deficiéncia, valorizando aquilo que ela tem, seu potencial, sua
diferenca, o que gerara um sentimento de ser integrante do todo social, de
pertencimento, de ser respeitado “por” e “em” sua diferenca. (MATO
GROSSO DO SUL, 2005b, p. 3).

Na perspectiva dessa construcdo social, tem-se que a escola inclusiva ¢
entendida como um espago que garante, de forma efetiva, o atendimento escolar a
cada aluno, reconhecendo e respeitando a diversidade que constitui o corpo discente,
respondendo as peculiaridades das necessidades de aprendizagem deste.

A perspectiva de inclusdo social e a implementacdo de agdes para garantir o
acesso, ingresso e permanéncia das pessoas nas escolas t€ém recomendagdes
apresentadas na Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos (Jomtiem/Tailandia,
1990) e na Declaragdo de Salamanca, originada de conferéncia ocorrida no
respectivo local (UNESCO, 1994).

Assim, tém-se discutido a possibilidade de a escola atender a todos sem
discriminar ou excluir a pessoa em funcao de sua diferenga, o que ndo significa
tornd-la uma pessoa normal, mas que sejam oferecidas a ela condi¢des de vida
similares as demais. Portanto, ¢ imprescindivel ensind-la a conviver com sua
deficiéncia, beneficiando-se das ofertas e das oportunidades existentes na sociedade
em que vive (JANNUZZI, 2004b).

Além das questdes relativas a educacdo formal, o direito de acesso das
pessoas com deficiéncia a outras praticas sociais, como as desportivas formais ou nao
formais, ¢ assegurado no Brasil desde 1988 pela Constituicdo Federal. A Politica
Nacional de Educag¢ao Especial (BRASIL, 1994) reforg¢ou o referido direito,
mediante preparagdo delas para participarem ativamente do mundo social, cultural,
dos desportos e do trabalho, bem como a participacdo nas atividades de Educagdo
Fisica, praticas desportivas, atividades civicas e sociais escolares.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008c¢) indica a necessidade de se promover uma reestruturagdo
das escolas de ensino regular e da educacdo especial. Considerando a Declaragdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), esse documento faz referéncia ao combate das atitudes
discriminatorias, de modo que todas as criancas devem ser acomodadas na escola,

independentemente das suas condigdes.
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Com base nessa conjetura, a Educagdo Fisica, como area de conhecimento e
pratica pedagogica escolar, ndo pode negligenciar a educagdo para todas as pessoas.

Além das proposi¢cdes dos documentos oficiais, existem os direitos sociais
das pessoas com deficiéncia de terem acesso as praticas relativas a Educacgao Fisica,
quer sejam no ambito da Educacao Fisica escolar, da pratica do esporte, da ocupagdo
do tempo livre (lazer) ou da apropriagdo do saber.

Particularmente a Educacdo Fisica, pesquisadores da 4rea, como Rodrigues
(1999; 2006a) e Neto (2004) veem possibilidades adaptativas e interativas em todos
os niveis de comprometimentos e deficiéncias, nos quais a quantidade e a qualidade
de experiéncias humanas relativas ao movimento corporal sdo significativas para o
desenvolvimento.

Considera Neto (2004) que, se ¢ certo que na primeira idade o
desenvolvimento se processa a partir de uma estimulagdo mais casual, explicado
como parte de um processo maturacional que resulta da imitacao, tentativa e erro e
liberdade de movimento, também ¢ verdade que, em relacdo ao desenvolvimento
motor, quando os individuos sdo expostos a uma estimulacdo organizada, cujas
circunstancias sejam apropriadamente encorajadoras, os elementos como suas
capacidades e habilidades motoras tendem a se desenvolver para além do que
normalmente se espera.

Tremea e Beltrame (2003; 2005), ao pesquisarem o0s processos de
desenvolvimento e inclusdo de criancas com deficiéncias no contexto escolar,
assinalaram que, por meio da interagdo com o mundo, estas podem alterar o curso de
suas dificuldades e, consequentemente, acelerar o seu desenvolvimento.

Do mesmo modo, os estudos de Chicon (2004; 2005) com alunos com
deficiéncia nas aulas de Educagdo Fisica tém indicado as ricas possibilidades
educacionais dessa pratica na perspectiva de alterar as condi¢des e circunstancias que
levam essas criangas a exclusdo social. Os alunos com deficiéncia, que participaram
de aulas de Educagdo Fisica do ensino fundamental em um contexto inclusivo,
tiveram oportunidades de ampliar suas experiéncias corporais e culturais, contexto
em que se podem ampliar as experiéncias de aprendizagem desses € dos demais alunos.

A mediacdo pedagogica do professor, na perspectiva da inclusdo escolar,
torna-se um elemento-chave para desencadear um processo facilitador da inter-
relacdo entre os alunos da escola, contribuindo para a remocdo de barreiras

relacionais nesse ambiente e na comunidade (CHICON, 2005).
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Para Duarte (2005), a Educacao Fisica poderia ser o elemento indutor do
sentimento ou da percepcao de o aluno com deficiéncia estar incluido na escola, bem
como a presenca dele na classe comum pode contribuir para a reflexdo da pratica
pedagogica dos professores de Educagdo Fisica, inclusive resgatando atitudes
reflexivas esquecidas por muitos deles.

Também Aratijo, Almeida e Silva (2004) consideram que a area de Educagao
Fisica tem papel fundamental na constru¢do de um novo olhar na direcdo das pessoas
com deficiéncia. A pratica a ser desencadeada pode levar em consideragdo ndo
somente as limitagdes dos participantes, mas suas potencialidades, propiciando uma
participagdo efetiva nas atividades desenvolvidas. O foco de atencgdo seria a pessoa e
ndo a parte do corpo em que se manifestassem as seqiielas da deficiéncia. A agdo
consciente do professor pode ser desenvolvida em um processo continuo de
superacao pedagdgica, com a inser¢ao da sua agao no projeto coletivo de escola.

Estudo desenvolvido por Ferreira (2003) com alunos com deficiéncia que
freqlientavam aulas de Educagdo Fisica de classes comuns da educacdo infantil e do
ensino fundamental verificou que esses participavam das atividades de aula
conforme suas possibilidades, mostrando-se receptivos e cooperativos nos trabalhos
propostos, sem solicitacdo de dispensa dessas.

A participacdo dos alunos na escola, especificamente nas aulas de Educagao
Fisica, independentemente do seu talento ou deficiéncia, de modo geral, revertia-se
em beneficios para todos. Para Ferreira (2003) todos os alunos, sem distingao, podem
se beneficiar dessas experiéncias educacionais e, particularmente os alunos com
deficiéncia quando em ambientes inclusivos, podem apresentar melhor desempenho
no ambito educacional, social e ocupacional. Essa situagdo escolar beneficia os
professores, de modo a coparticiparem na transformagao escolar e aprimorarem suas
habilidades profissionais.

Sobre a Educagdo Fisica institucionalizada, na contemporaneidade existe um
relativo consenso da necessidade de professores dessa area de conhecimento
atenderem as pessoas com defici€éncia, quer na perspectiva da educagdao ou da
reabilitagdo. A pratica da Educacdo Fisica tem sido organizada para elas em
contextos como escolas comuns e especializadas, institutos de reabilitacdo, clubes,
academias, espacos comunitarios de lazer e de pratica esportiva.

Em nosso contato profissional com os professores atuantes na Educagdo

Especial encontramos manifestagdes sobre a importancia e necessidade da Educagao
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Fisica no ambiente educacional, com uma diversidade de justificativas, como:
ocupacdo saudavel do tempo da pessoa com deficiéncia; amenizacdo do seu
comprometimento ou das dificuldades pelas quais passa; reabilitacdo; atividade
tranquilizadora; atividade interdisciplinar; fator desencadeador de desenvolvimento;
e, recentemente, a justificativa referente as necessidades de inclusdo escolar.

Consideramos que, mesmo com possiveis limitagdes relativas a deficiéncia de
ordem fisica, mental, sensorial ou multipla, essas pessoas podem e devem ter acesso
a uma Educacdo Fisica que vislumbre o desenvolvimento de potencialidades humanas.

Isso nos conduz a problematizar as praticas pedagodgicas que t€ém sido
desenvolvidas pelo professor de Educagdo Fisica em relacdo a pessoa com
deficiéncia na classe comum.

Consideramos a pratica pedagdgica nesse contexto, um conjunto de agdes que
envolvem a intervengdo pedagodgica do professor no trabalho escolar, dando
materialidade ao processo de ensinar e aprender.

Ao fazer referéncia a educacao de alunos com necessidades educacionais
especiais, relacionadas a deficiéncia ou outros, o Conselho Estadual de Educagdo de
Mato Grosso do Sul dispondo quanto a caracterizacdo da escola, indica que a
educagdo escolar sera feita em escolas de ensino regular, podendo estas ser comuns
ou especiais (MATO GROSSO DO SUL, 2005a).

Sem a pretensdo de apresentar uma discussao terminoldgica ou técnica sobre
a expressao escola regular, entendemos que o uso desta ndo significa considerar que
as escolas ou classes especiais nao sejam regulares, desde que legalmente autorizadas
pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino (GLAT, 2007).

Para desenvolver este estudo, nesse sentido circunscrevemos o espago de
intervencao pedagogica no ambito de classe comum. Para tanto, nos referindo a esse
locus ao longo deste texto, utilizamos os termos escola de ensino comum, classe
comum, escola comum ou escola regular, como contexto escolar que diferencia das

escolas ou classes especiais.
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1.1 APRESENTACAO DO PROBLEMA

Dentro do paradigma da aptidao fisica e saude, ndo causa surpresa constatar
que a Educacdo Fisica possa ter relegado para segundo plano as pessoas com
deficiéncia, que, por suas proprias caracteristicas, abalam o modelo de corpo
saudavel. Nosso contato com o contexto educacional encontra indicios de que o
atendimento a esses sujeitos parece ter se configurado mais pelo assistencialismo e
filantropia do que pelo reconhecimento dos seus direitos sociais.

A pratica pedagodgica dos professores de Educagdo Fisica tem se referenciado,
de modo significativo, nos principios do homem saudavel, belo, forte ¢ habilidoso,
orientando-se comumente por um modelo mecanicista, buscando a perfeicdo dos
gestos, em detrimento das outras possibilidades de manifestagdes da pessoa com
deficiéncia.

Com isso pode-se estabelecer entdo uma pratica na qual a atividade corporal ¢
utilizada para o preenchimento de falhas evolutivas (de constituicio ou
desenvolvimento), ou para reabilitacio, por meio do condicionamento das
capacidades fisicas, cujo corpo e seus movimentos constituem a representacdo
funcional que se modela dentro de padrdes de normalidade socialmente
estabelecidos.

Os referenciais de desenvolvimento e aprendizagem, frequentemente
utilizados pela area de Educa¢do Fisica no ensino comum, em sua maioria, estdo
associados a produtividade e, quase sempre, a esportiva. Essa pratica,
especificamente quanto ao esporte adaptado ou paradesporto, produz elementos de
satisfacdo, realizagdo e superagdo humana, do mesmo modo gera também
contradicdes e reprodugdes de modelos do esporte formal (CARMO, 1991;
CHICON, 2005; 2008).

E importante compreender que as contradi¢des estdo presentes nesse
contexto, revelando muitas vezes que a oferta de atendimento educacional para essas
pessoas pode acarretar agdes discordantes com caracteristicas e necessidades das
pessoas com deficiéncia. Tais dissondncias caracterizam a complexidade da
Educacao Fisica no ambito da educagdo dessas pessoas.

Conforme Silva, Seabra Junior e Araujo (2008), as discussdes sobre as

orientacdes legais (LDB de 1996), Parametros Curriculares Nacionais (PNC),
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Educagao Fisica Adaptada (EFA) e inclusdo escolar tém sido realizadas
presentemente, possibilitando ampla reflexdo sobre essas questdes e aumento de
publicagdes e propostas pedagdgicas. Contudo, especificamente em relagdo a
Educagao Fisica, o resultado dessas discussoes ndo tem se refletido em mudangas
qualitativas na pratica didria e acao do profissional.

Para os autores, comumente se observa uma Educacdo Fisica “[...] pautada
exclusivamente na aptiddao fisica e no desempenho, mantendo como enfoque
principal aprimorar capacidades fisicas e desenvolver habilidades esportivas”
(SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008, p. 108).

Parece que o discurso e o didlogo existentes entre escola, professores e
Educacao Fisica, que por vezes ddo sinais de serem progressistas, transformadores,
de acordo com Silva, Seabra Junior e Aratijo (2008), ainda ndo foram absorvidos em
sua pratica. Para os autores, a busca da compreensdo ¢ a superagdo das questoes que
se colocam no ambito da escola e da Educagdo Fisica passam pela necessidade de se
(re)conhecer e (re)considerar o valor que o corpo e movimento t€ém em suas
diferentes dimensdes, no processo de ensino e aprendizagem que se constroi.

Um estudo de Werner (1997) concluiu que a formacdo do profissional de
Educagao Fisica que atua com a pessoa com deficiéncia privilegiava um codigo
iconico de padrdes normativos. Esta era submetida a modelos sociais cuja pratica da
Educagdo Fisica servia para melhorar e compensar as falhas do corpo instrumental
por meio do treinamento das capacidades e habilidades motoras.

Desse modo, adotava-se a logica de um corpo produtor de energia e a
Educacdo Fisica buscaria preencher falhas produtivas, treinando capacidades e
habilidades, privilegiando a aprendizagem técnica e o desempenho ao maximo. Essa
postura desconsiderava a singularidade da pessoa com deficiéncia, um ser multiplo
na sua diferenga e com inumeras possibilidades de expressdo, com um corpo
produtor de informagdes, como poténcia ativa que implica também a criagdo, a
descoberta e o desenvolvimento humano.

A vis3o higienista objetivou melhorar o corpo para cumprir fungdes
estabelecidas socialmente (BETTI, 1991; BRACHT, 1992; SOARES et al., 1993;
BRACHT et al., 2003; DARIDO, 2003). Assumindo essa concepc¢do, a Educagdo
Fisica adquiriu um carater utilitario e conservador visando a construcdo de corpos
sadios, doceis e também disciplinados. Em que pese essa compreensio,

consideramos que existe também a possibilidade do reconhecimento e caracterizacdo
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das diferencas humanas, sendo admissivel uma perspectiva na agdo dos professores
de Educacdo Fisica voltada para a pessoa com deficiéncia, cuja intervengao
pedagogica esteja comprometida com a producgdo de novas visdes de corpos e novas
subjetividades, onde o desenvolvimento e aprendizagem sejam abordados na
perspectiva de potencialidade humana, reconhecendo limitagcdes organicas e
funcionais.

O problema da inclusdo de criancas com deficiéncia na Educacdo Fisica
brasileira ¢ muito sério e tem sua configuracdo presente desde sua origem, ligada a
questdes vigentes em cada periodo da histéria, concluem Falkenbach, Werle ¢
Drexsler (2007).

Indispensavel para o processo de desenvolvimento do pais, a Educacdo Fisica
procurou formar individuos fortes e saudaveis, no final do século XIX e inicio do
século XX, deixando de lado os corpos doentes, colocam Bracht et al. (2003).

Gimenez (2006) ressalta que uma tendéncia das disciplinas que abordam
temas relativos a intervengdo com as pessoas com deficiéncia ¢ atribuir muita énfase
a etiologia do problema, descuidando, muitas vezes, da caracterizagdo e das
implicagdes de cada problema no processo de inclusdo delas. A dicotomia corpo-
mente prevalecente na Educacao Fisica impde forte restricdo ao estabelecimento de
proposi¢des de intervencdo em alguns campos de atuagdo, e particularmente
contribui para dificultar o aprimoramento de propostas pedagdgicas para a area.

Os padroes de referéncia adotados na educacdo das pessoas, em qualquer
época, tém uma importancia assinalavel, portanto crucial para a compreensao do
fenomeno. Nesse interim, um desafio que pode se apresentar ¢ a realizacdo de
praticas pedagogicas para os alunos com deficiéncia, em um contexto marcado por
referenciais de aptidao e desempenho.

Analisando aspectos relativos a inclusdo e exclusao escolar, Chicon (2008)
revela marcas no caminho percorrido pela Educacdo Fisica que indicam que os
alunos com deficiéncia foram historicamente excluidos do processo de ensino e
aprendizagem.

Entendemos que na pratica do professor de Educagdo Fisica deve haver o
reconhecimento de todos os aspectos de desenvolvimento do ser, e ¢ fundamental a
construcao de propostas pedagogicas nesse sentido, com contetidos e metodologias

educacionais comprometidas com o principio da diversidade e singularidades
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humanas. A apropriacdo dos conhecimentos transmitidos na escola deve ser garantia
estendida a todos.

Para que a aprendizagem acontega ¢ necessario que as condi¢des que a
influenciam sejam conhecidas dos profissionais que estdo envolvidos no processo, o
que implica o reconhecimento das especificidades e possibilidades de cada pessoa, a
partir do que algumas indaga¢des podem surgir: qual o conhecimento que o professor
de Educacdo Fisica tem sobre as caracteristicas e o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia? Trata-a na perspectiva de deficiéncia, desvio ou anormalidade?

A legislacao atual (BRASIL, 1996; 2003), ao se referir a Educacdo Fisica na
Educagao Basica, traz um significativo avango para a area, atribuindo-lhe o status de
componente curricular, superando o conceito anterior, quando era vista como uma
atividade. A Educacdo Fisica constitui, entdo, uma area de conhecimento com um
conjunto de saberes configurados a ser transmitido e tematizado no ambiente escolar,
suplantando o entendimento de ela constituir apenas um rol de atividades, e
compreendendo-a como componente do curriculo escolar a transmitir
conhecimentos, que devem integrar o saber escolar da forma que se organiza hoje
(BRASIL, 1998c; BRACHT; 2001; BRACHT; GONZALEZ, 2005; DARIDO;
RANGEL, 2005a).

Além da transmissdo do saber, a Educagdo Fisica agrega-se também um
objetivo educacional mais amplo que ¢ o desenvolvimento pleno do educando. Nao
diferente devera ser na educagdo das pessoas com deficiéncia que se da na classe
comum, portanto, € necessario pesquisar a contribui¢do desse componente curricular
no processo de inclusdo escolar dessas pessoas.

Essa inclusdo escolar pretendida possibilitaria a escolarizagdo da pessoa com
deficiéncia na classe comum, compreendendo a escolarizagdo como processo
educativo do sistema escolar brasileiro, que ¢ programado, executado e controlado
pela institui¢do escolar, de acordo com a legislagdo do ensino (BRASIL, 2008a), para
formalizar institucionalmente a educacao da populagao brasileira.

Na perspectiva de estudar esse contexto educacional em que professores de
Educacao Fisica e institui¢des escolares t€ém em seus ambientes a escolarizagao de
pessoas com deficiéncia, formulamos um problema de pesquisa. Tal formulacdo,

como postula Gonzélez Rey (2005),
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[...] ndo ¢ um momento formal, sendo o desenvolvimento progressivo de
uma representacdo que nao sera, nem devera ser perfeita. E que vai
orientar o processo de organizacdo inicial da pesquisa, o que serad
suscetivel de modificagdo no curso do processo (GONZALEZ REY,
2005, p. 87).

Para nortear nosso estudo, neste sentido, indagamos: Quais praticas
pedagdgicas tém sido desenvolvidas pelos professores de Educagdo Fisica no
processo de escolarizagao da pessoa com deficiéncia nas suas aulas ministradas na
escola de ensino comum?

No que tange a Educacdo Fisica no ambito da Educacdo Especial, Carmo, em
1991, afirmou ser fraca a producdo de conhecimento nessa area, reforgou a
fragilidade dos cursos de formacdo e caracterizou a agao do profissional como
meramente técnica em executar, condicionar, valorizar o gesto técnico (muitas vezes
do modelo esportivo), promovendo um reducionismo do seu fazer (CARMO, 1991).

Em outros estudos, Carmo (2001a; 2006) indica que a Educagdo Fisica,
embora tenha intensificado suas produgdes, como qualquer area do conhecimento,
ainda apresenta problemas, “[...], sobretudo no tocante as pessoas portadoras de
deficiéncia” (CARMO, 2001a, p. 69, grifo do autor).

Destaca Carmo (2006) que nas ultimas duas décadas ampliaram-se as
possibilidades de trabalho e pesquisas da Educacdo Fisica para as pessoas com

deficiéncia. Conforme o autor:

A fundacdo da Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada, a
criagdo de um GT nos Congressos do CBCE [Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte], a inclusdo de varias linhas de pesquisas nos
Programas de Mestrado e Doutorado no Brasil, tanto em Educagdo quanto
em Educagdo Fisica, o fortalecimento do Comité Paraolimpico Brasileiro
e as grandes conquistas dos atletas nas ultimas Paraolimpiadas, Atlanta
nos USA e Sidney na Australia, exemplificam e corroboram com nossas
afirmagdes (CARMO, 2006, p. 53).

Também, sobre a intervengdo da area, na perspectiva de formagdo
profissional, Stobdus (2003) considerou que nem sempre a formacdo nos cursos de
graduagdo em Educacdo Fisica atende a demanda de conhecimento para a Educagdo
Especial, para a qual serd necessaria a complementacdo em cursos especificos e
continuados. Da mesma forma, consideramos que isto possa se estender para o

contexto em que as pessoas com deficiéncia sdo matriculadas na classe comum.
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Estudos contemporaneos referentes a inclusdo escolar da pessoa com
deficiéncia nas aulas de Educac¢ao Fisica tém indicado, como uma das causas das
dificuldades dos profissionais da area de Educagdo Fisica na pratica escolar, a
limitacdo da formacgao profissional em sua graduacdo (TOLOCKA; DE MARCO,
1998; BERTO; SILVA, 2005; DUTRA; SILVA; ROCHA, 2006; SILVA; SEABRA
JUNIOR; ARAUJO, 2008).

Em pesquisa realizada com professores da rede publica sobre a formacao e a
pratica vivenciada dos professores de Educagdo Fisica diante da inclusdo escolar de
alunos com necessidades educacionais especiais na escola comum, Falkenbach,
Battistelli, Medeiros e Apellaniz (2008) constataram que a formagao profissional foi
evidentemente técnica e pouco pedagdgica, com os professores indicando
fragilidades do contetido sobre inclusdo escolar em sua formagdo inicial e
continuada, e manifestando duvidas e insegurancas para atuar com esses alunos.

Silva (2004b) realizou estudo sobre a formagdo profissional em Educagao
Fisica no contexto sul-mato-grossense, especificamente sobre a agdo do professor do
ensino superior na disciplina Educacdo Fisica Adaptada (Educagdo Fisica voltada a
pessoa com deficiéncia). Concluiu o autor que o desenvolvimento das formas de
atendimento para a pessoa com deficiéncia trouxe mudangas na formagao superior,
que a agdo do professor formador atribui identidade e direcionamento a referida
disciplina, e essa agdo influencia a subjetividade humana sobre a pessoa com
deficiéncia e o significado atribuido a referida disciplina.

Em andlise da producdo na &area apresentada nos ultimos congressos da
Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada (SOBAMA), expressiva
institui¢do que congrega conhecimento sobre a atividade motora e a pessoa com
deficiéncia ou em situa¢do de incapacidade (SOBAMA, 2001; 2002; 2003; 2004;
2005; 2007), nao encontramos uma significativa produgdo e veiculacdo de
conhecimento que discutem as questdes pedagdgicas escolar, inclusive porque
consideramos que esse ambiente ndo ¢ necessariamente seu foco. Isso corrobora
alguns estudos realizados a respeito da produgao e veicula¢do de conhecimento sobre
a Educagao Fisica e pessoas com deficiéncia (SILVA, 1999; OLIVEIRA, 2004).

A SOBAMA ¢ uma sociedade civil de carater cientifico e educacional que
visa ao progresso dos estudos da Atividade Motora Adaptada (AMA). Tem o
objetivo de congregar estudiosos da area de atividade motora adaptada; promover o

desenvolvimento técnico-cientifico dos seus associados; promover eventos
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cientificos da area e a divulgagcdo do conhecimento produzido, além da manutencao
de intercambio cultural, técnico, cientifico e associativo (SOBAMA, 2008). Como
instituicdo cientifica tem sido uma das instancias significativas de divulgacdo do
conhecimento sobre a atividade motora adaptada destinada as pessoas com
deficiéncia, e uma das referéncias da area de Educacao Fisica relativas a essas
pessoas.

Entendemos que as instancias de veiculagdo do conhecimento da area podem
ainda ndo apresentar expressiva producdo para subsidiar o professor quanto a sua
pratica pedagdgica na escola nesse sentido. Do mesmo modo, a discussdo sobre a
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, pela propria recenticidade desse
movimento, tem apresentado seus estudos iniciais.

Na area de Educacdo Fisica escolar ha poucas referéncias pedagdgicas em
relacdo ao tema inclusdo escolar, conforme Falkenbach, Drexsler e Lauxen (2008).
Para eles, pode se evidenciar um avango tedrico na area, entretanto existe uma
grande distincia entre as reflexdes tedricas e a pratica vivenciada no interior da
escola, no que diz respeito as aulas de Educagdo Fisica. A viabilidade da inclusdo
escolar dos alunos com deficiéncia nas escolas de ensino comum tem acarretado
davidas e ansiedade entre professores e familias.

Estudo realizado por Falkenbach, Werle e Drexsler (2007), em escolas
publicas (de cidades do interior do Estado do Rio Grande do Sul), constatou a
caréncia de experimentos pedagogicos praticos na area de Educagdo Fisica em
relagdo a inclusao escolar de pessoas com deficiéncia. O estudo possibilitou também
constatar significativas dificuldades no processo de inclusdo dessas na escola
comum, ¢ de modo pronunciado na pratica pedagogica em aulas de Educacao Fisica.

Tendo como foco os experimentos praticos de inclusdo desenvolvidos na
Educagdo Fisica escolar, a partir da produgdo e publicacdo deles, Falkenbach,
Drexsler e Lauxen (2008) realizaram levantamento de publicagdes em trés periddicos
da area da Educagao Fisica e no banco de teses e de dissertacdes da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), considerando o periodo
de 2000 a 2007. O estudo evidenciou a manuteng¢ao da producao de conhecimento
para as areas da educacdo especial, do esporte adaptado e producdo para a inclusdo
no contexto da escola de modo geral, ndo especificamente nas aulas de Educacdo

Fisica.
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Com a devida delimitacdo do recorte adotado em relagdo aos veiculos de
socializacdo de conhecimento e periodo delimitado, consideramos que esse estudo
traz algumas indicagdes da producdo sobre as praticas de inclusdo escolar na
Educacao Fisica, em comparagdo com outros focos. Como apresentam os autores, a
presenca de alunos com deficiéncia na escola comum surge com maior frequéncia na
década de 1990, o que pode justificar a falta de estudos publicados relatando essas
experiéncias.

Ao analisar as percepcdes de professores de Educacdo Fisica diante da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia na escola comum, Gorgatti e Rose Junior
(2009) constataram que a percepgao geral dos professores pesquisados foi negativa
para com a inclusao.

O fator pessimista mais presente foi em fung¢do de os professores ndo se
sentirem preparados para lidar com alunos com deficiéncia. Os professores das
escolas publicas demonstraram acreditar que teriam mais problemas, em comparagao
as escolas da rede privada, especialmente pela falta de recursos materiais apropriados
e falta de apoio multidisciplinar. Entretanto, verificou-se que os professores com
menor tempo de atividade profissional se mostraram mais otimistas no que se refere
aos beneficios da participagdo de todos os alunos considerando o movimento de
inclusdo.

Esses cenarios descritos nos motivaram a pesquisar a presente tematica, pois
entendemos que ¢ inegavel neste terceiro milénio a necessidade de se reconhecer a
importancia das praticas corporais - sistematizadas ou nao pela Educacao Fisica -
para a vida do homem, quer seja com deficiéncia ou ndo, na perspectiva do
desenvolvimento humano, da melhoria da saude organica ou social, da qualidade de
vida, da ocupagdo do tempo livre (lazer), da pratica esportiva ou da apropriagdo, no
ambito escolar, do patrimoénio cultural de conhecimento das préticas corporais
produzido e acumulado historicamente pelo homem.

Reconhecendo a complexidade do processo de constru¢do de conhecimentos
e estratégias para a intervencao perante as pessoas com deficiéncia, ndo podemos
desconsiderar que existe uma pratica real de intervencao, causando a necessidade de
investigar as praticas pedagogicas de professores de Educagdo Fisica na inclusdo
escolar dessas pessoas nas classes comuns.

Isto posto, partimos da tese de que a pratica pedagogica do professor de

Educacao Fisica, no contexto de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia na classe
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comum, carece de formagao profissional e condigdes institucionais, ¢ sua realizagao
¢ resultado decorrente da caracteristica e do envolvimento pessoal do professor, e

ndo de um projeto coletivo educacional.

1.2 JUSTIFICATIVA

Nossos estudos e contato com a escola publica t€ém nos levado a constatar a
necessidade de aprofundar a investigacdo sobre a educacdo das pessoas com
deficiéncia nos contextos escolares. A compreensdo desse fendmeno com os limites
que lhe sdo peculiares pode fornecer subsidios para os modelos explicativos do
desenvolvimento humano, como fundamentar estratégias de intervencdo pedagogica
no ambito educacional.

Se existe a necessidade de um atendimento educacional, intencional,
elaborado e organizado pelos professores da area de Educacao Fisica, entendemos
ser necessaria a existéncia de subsidios para fundamentar essa agdo, superando o
empirismo comum no ensino das praticas corporais, bem como fazer incursdo nos
contextos empiricos nos quais se dao as relagdes de intervencdo e atendimento
pedagogico.

A area de Educacdo Fisica tem reconhecido que, para intervir nos grupos
especiais, ela tem que ser adaptada, demandando ai um corpo de conhecimento para
tal adaptacio (SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008). Se essa intervencio se
dard em um contexto inclusivo, e nem sempre podemos encontrar conhecimentos
sobre essa interven¢do inclusiva, entendemos entdo que se tornou necessario
colaborar nessa construgdo investigando a realidade empirica.

Se existe uma possibilidade da Educacdo Fisica, adaptada ou ndo, ser
praticada pelas pessoas com deficiéncia nas instituicdes escolares, requerida
inclusive como direito social, ¢ acertado dizer que deve haver também um suficiente
conhecimento produzido para subsidiar a agdo pedagogica de modo coerente e
seguro, reconhecendo e delimitando-se seus objetivos e possibilidades educacionais.

Assim, a atribuicdo a area de algumas competéncias equivocadas pode ser
evitada, como o papel messianico conferido a essa em alguns projetos educativo-

sociais (de acabar com a violéncia, consumo de drogas, fome, pobreza e outros), ou a
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sua reducdo a uma funcao de formadora e preparadora de atletas paradesportivos,
hoje valorizados pela midia.

No ambito escolar, os professores sdo impelidos, pela legislacao educacional,
pelas orientagdes pedagogicas oficiais e pelo contexto social, a adotarem de modo
imediato uma postura ndo segregadora para que sua pratica pedagogica seja capaz de
atender a todas as pessoas matriculadas na escola de modo indiscriminado, o que
possibilitaria uma educagdo para todos.

Entendemos que, ainda que providencial, isto pode desencadear um
conflituoso processo. Nesse aspecto consideramos que os referenciais de ensino da
Educagao Fisica e o modelo escolar vigentes precisam ser estudados, de modo a
visualizarmos as praticas pedagdgicas que nesse ambiente sdo desenvolvidas.

O panorama nacional nos apresentou uma discussdo efervescente sobre a
possibilidade de inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia na escola comum.
Entendemos desta forma que se tornou indispensavel e urgente a produgdo de
conhecimento relacionado a esse processo, de modo a tornar possivel um
entendimento deste e o estabelecimento de estratégias de intervencdo, ndo s6 na
infincia, mas em todos os momentos educacionais da vida da pessoa com
deficiéncia, e no caso particular, em relacdo a Educacao Fisica.

A crescente demanda de educagdo para essa pessoa, quer em ambientes
comuns ou especializados, tem acarretado uma expansdo do atendimento
institucional, da formagdo profissional, da producdo de conhecimento. O que nos
leva a distinguir inclusive a necessidade de conhecer nosso contexto regional.

Alguns estudos tém sido feitos por pesquisadores do Estado de Mato Grosso
do Sul, em um esforco de producdo de conhecimentos sobre a pessoa com
deficiéncia, quer no ambito da sua profissionalizacdo (NERES, 1999;
LANCILLOTTI, 2000), da educagdo da pessoa com deficiéncia visual (ANACHE,
1994), da perspectiva de professores sobre a educacdo inclusiva (CORDEIRO,
2003), das praticas pedagdgicas em escolas inclusivas (GRANEMANN, 2004), do
diagnostico da educacdo inclusiva no municipio de Campo Grande (KASSAR;
OLIVEIRA; CORREA, 2004), do processo de municipaliza¢io da educacio especial
nesse municipio (CORREA, 2006), do processo de institucionalizagdo de alunos que
apresentam deficiéncia mental severa (ANACHE, 2006), da normalizacdo na pratica

pedagogica e constituicdo do conceito de inclusdo nas escolas comuns da educacao
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basica (OSORIO; GUIMARAES, 2007) ou dos discursos da inclusdo escolar em
Mato Grosso do Sul no periodo de 1998 a 2008 (ALVES, 2008).

Estudo realizado por Cordeiro (2003), para analisar o nivel de entendimento e
aceitacdo da presenga de alunos com deficiéncia pelos professores das séries iniciais
do ensino fundamental de escolas publicas em Campo Grande, constatou, em relagao
a viabilidade de inclusao desses alunos, trés situacdes distintas: uma envolvendo
professores que acreditavam na sua viabilidade; outra destacou aqueles que se
encontravam definitivamente descrentes da possibilidade desse processo; e ainda
professores que acreditavam nessa possibilidade com restri¢des.

Foi verificado no estudo a necessidade desses professores receberem apoio as
suas acdes, bem como a necessidade do Estado rever a implementacao da sua politica
educacional de inclusdo dos alunos com deficiéncia nas escolas de ensino basico,
para que isto pudesse se efetivar.

Granemann (2004), ao pesquisar cinco escolas estaduais de Campo Grande,
consideradas bem-sucedidas no processo de promover a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular, evidenciou um quadro preponderando fatores
positivos, constando-se o bom nivel de informacao, grau de interesse € o empenho na
implementagao do processo de inclusdo escolar.

O estudo destacou uma série de elementos que auxiliavam a concretizacdo da
proposta, entre os quais: criagdo de grupos de estudos, reflexdes e trocas de
conhecimento; realizagdo de atividades pedagogicas integradoras na escola;
investimento no potencial intelectual, social e emocional dos alunos; trabalho
integrado com os servigos especializados; acdes concretas voltadas para o
esclarecimento sobre o processo de inclusdo, a sua legitimidade e necessidade,
buscando superar marcas ¢ influéncias do sistema integrativo.

Verificou-se, também, que os professores reivindicavam mais e melhores
capacitagdes, mais recursos e adaptacdes no prédio escolar, suporte emocional e
pedagogico para os professores e demais profissionais da escola envolvidos no
processo.

Entendemos que a investigacdo do contexto escolar, particularmente das
praticas pedagogicas do professor de Educagdo Fisica em escolas publicas, em
Campo Grande, pode contribuir para a constru¢do do conhecimento do cenario

educacional em que nos encontramos.
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Nesta perspectiva realizamos este estudo com o objetivo de investigar as
praticas pedagdgicas de professores de Educagdo Fisica que ministram aulas no
ensino fundamental para classes comuns, com alunos com deficiéncia, em escolas da
rede estadual de ensino no municipio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul.

A produgdo do conhecimento pode fornecer subsidios para a utilizagdo nas
acOes mais particulares da pratica pedagogica, como em aulas, até em niveis mais
elevados de elaboracdo de planos de acdo e formulagdo de politicas educacionais.

O contexto académico, legal e pedagdgico pode apresentar contradigdes como
também proposi¢des de praticas que superam a priorizagdo da aptiddao fisica,
seletividade e competitividade, oriundas dos historicos referenciais biologicos e
esportivos presentes na Educacdo Fisica. A investigacdo da pratica pedagogica do
professor de Educagdo Fisica no contexto escolar pode trazer ricos elementos para a
sua compreensao no processo de inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia.

Para apresentar este trabalho, organizamos o texto da maneira que segue. Na
introdu¢do conduzimos a contextualiza¢do e apresentacdo do problema de pesquisa,
sua justificativa, e o objetivo do estudo. A seguir apresentamos o caminho da
pesquisa, caracterizando como o estudo foi realizado conforme o l6cus investigado e
a analise das informacgoes.

No Capitulo I - A Educagdo Fisica escolar, abordamos a Educacdo Fisica na
escola, a sua especificidade como componente curricular, compreendendo a
organizagdo ¢ demarcagdo da especificidade de conhecimento da area no ambito
escolar e sua tematizacao de elementos da cultura corporal. Abordamos também a
pratica pedagdgica do professor, como uma expressao de dificil delimitacdo, e neste
trabalho entendida como um conjunto de agdes do professor no trabalho escolar,
dando materialidade a experiéncia de ensinar e aprender.

O Capitulo II - A inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, versa sobre a
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, abordando as relacdes estabelecidas com
a area da Educacdo Fisica, além das relagdes com o fendmeno esportivo e a inclusdo
do aluno com deficiéncia na Educacao Fisica escolar.

O processo de construcao da informagdo utilizado para investigar o contexto
educacional conduziu a dindmica pedagogica no qual se encontra o professor de
Educacao Fisica no ensino escolar. Assim no Capitulo III - Educag¢ao Fisica escolar e
o aluno com deficiéncia: a pratica pedagdgica de professores, apresentamos a

incursdo realizada no locus educacional, momento da pesquisa em que se
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apreenderam as informacdes, as quais sdao apresentadas em dois momentos: o cendrio
investigado e a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica. Finalizando o
texto do trabalho, temos as consideragdes finais com os resultados e conclusoes da

pesquisa realizada.



2 O CAMINHO DA PESQUISA

O estudo das praticas pedagdgicas do professor da area da Educacao Fisica,
bem como de todo o contexto escolar, seja qual for o enfoque considerado,
apresenta-se como um fenomeno complexo, global e multifacetado.

Nesse processo de pesquisar a opgao pelo método de pesquisa e a selecdo dos
instrumentos de investigacdo foi delimitada pelo proprio estudo. E os sujeitos € o
l6cus da pesquisa foram definidos de acordo com a anuéncia dos participantes e das
instituicdes envolvidas.

A pesquisa, além de abranger o objeto estudado, o uso de técnicas de
investigacdo produzidas e acumuladas pelo homem abarca também as perspectivas e
peculiaridades do pesquisador, que ddo caracteristicas e delineamento a cada
pesquisa desenvolvida (TEZANI, 2004).

Desta forma, como opc¢do metodologica para a realizacdo do estudo, nos

aproximamos da pesquisa do tipo qualitativa, pois

[...] parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre o0 mundo
real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
[...] (CHIZZOTTI, 2001, p.79).

Nesse sentido, o proprio “[...] problema decorre, antes de tudo, de um
processo indutivo que se vai definindo e se delimitando na exploracdo dos contextos
ecoldgico social, onde se realiza a pesquisa” (CHIZZOTTI, 2001, p. 81).

O uso da pesquisa qualitativa na investiga¢do educacional adquiriu relevancia
no final do século XIX, contrapondo-se, inicialmente, a abordagem quantitativa
presente nas investigagdes dos fendmenos humanos e sociais, fazendo ruptura com o
modo positivista de pesquisa e critica aos modelos das ciéncias fisicas e naturais

usados na produgio de conhecimento nas ciéncias humanas (VIEGAS, 2007).
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Do mesmo modo que os fenomenos fisicos e naturais, o fendmeno
educacional foi estudado por tempo como se pudesse ficar separado, isolado do seu

contexto. A esse respeito consideram Liidke e André (1986, p. 3) que

[...] o fendmeno educacional foi estudado por muito tempo como se
pudesse ser isolado, como se faz com um fenémeno fisico, para uma
analise acurada, se possivel feita em um laboratdrio, onde as variaveis que
o compdem pudessem também ser isoladas, a fim de se constatar a
influéncia que cada uma delas exercia sobre o fendmeno em questao.

Tal perspectiva, colocam Liidke e André (1986), apresenta limitagdes, entre
outros, quanto as analises de diferencas individuais ou grupais, remetendo a busca de
outras formas de pesquisa que se adaptassem melhor ao objeto de estudo. Assim se
apresentaram novos modelos de pesquisa da vida escolar para investigar seus
fenomenos e a complexa rede em que se encontra, estabelecendo uma relagdo entre
pesquisador e fendomeno ou grupos pesquisados, como na abordagem qualitativa ao
conceber que o pesquisador estabelece relacao direta com o contexto pesquisado.

Dentre as diferentes possibilidades de pesquisa do tipo qualitativa encontra-se
a etnografia. Segundo Viégas (2007), a etnografia tem origem na antropologia social,
cujo significado etimoldgico refere-se a descri¢ao cultural. Constitui um método de
pesquisa que representa a tentativa de estudar a sociedade e a cultura, com seus
valores e praticas, procurando fazer uma densa descri¢do e explicacdo do contexto
estudado.

Em relagdo a area educacional, a pesquisa etnografica recebeu destaque
especialmente a partir do final da década de 1970, por causa das caracteristicas de
profundidade e riqueza de suas andlises. A preocupacdo dos educadores com o
estudo da sala de aula e a avaliagdo curricular tem relagdes evidentes nessa trajetoria.
O desenvolvimento de estudos de caso etnograficos possibilitou um contato direto
com a realidade escolar, cuja investigacdo e compreensdo desse contexto, de modo
denso e profundo, desvela processos aparentemente nio percebidos (ANDRE, 1992;
2008a).

O uso da etnografia para estudar a vida escolar possibilita, conforme André

(2008a), uma aproximacao com a escola como espaco social e cultural. Desse modo,
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Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento
na dindmica das relagdes e interagdes que constituem o seu dia-a-dia,
apreendendo as forgas que a impulsionam ou que a retém, identificando
estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar e
compreendendo o papel ¢ a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde agdes, relagdes, contetidos sdo construidos, negados,
reconstruidos ou modificados (ANDRE, 2008a, p. 41).

A pesquisa etnografica em educacdo, acrescenta André (2008a), refere-se ao
contexto investigado como multidimensional, no qual o olhar tem como foco o
processo, aquilo que estd ocorrendo, € ndo necessariamente o produto ou os
resultados finais. O pesquisador busca a compreensao considerando uma pluralidade
de vozes, na qual tem relevancia a maneira como as pessoas veem a si mesmas, suas
experiéncias ¢ 0 meio em que vivem, apreendendo e retratando a visdao pessoal dos
participantes, bem como sua propria visao.

Observa a autora que a abordagem etnografica considera a multiplicidade dos
conceitos e das praticas, o procedimento e flexibilidade na coleta e analise dos dados,
e a divulgagdo do trabalho do professor, trazendo muitas contribui¢des a pesquisa,
ainda que esse tipo de investigacdo possa receber criticas e ambiguidade nesse
contexto (ANDRE, 1997).

Diferente do foco de interesse dos estudos antropoldgicos, a preocupagdao
central dos estudiosos da educacdo ¢ com o processo educativo. Estudando a
etnografia, André (2005) destaca que o que tem de ser feito, de fato, ¢ uma adaptagao
da etnografia a educagdo, o que conduz a autora a concluir que na area da educacao
se realizam estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito.

Molina Neto (1999), abordando a pesquisa do tipo qualitativa na Educagao
Fisica, referencia a etnografia como uma opg¢ao metodoldgica para a investigacao de
problemas de pesquisa da area, inclusive aquelas referentes a pratica pedagogica do
professor de Educagdo Fisica. Exemplifica o autor que a etnografia pode ter
significativa importancia ao estudar aspectos polémicos da educagdo, como o papel
do professor de Educacdo Fisica no contexto pedagogico da escola publica.

Considerando nossa perspectiva de estudo, buscando exceder a concepgao de
investigacdo centrada unicamente no sujeito, que ignora os determinantes
socioculturais, como também daquelas voltadas exclusivamente para as
caracteristicas de contexto, as quais relegam as praticas humanas como um fato

exclusivamente dependente desses determinantes, utilizamos a pesquisa do tipo
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etnografica para estudar o 16cus educacional em uma concepcao que “indissocia” os
sujeitos pesquisados, com suas particularidades, dos contextos em que estdo
inseridos.

Nesse processo, a investigagdo da realidade empirica deu-se por observacao
(com registro em didrio de campo, fotografia e video), entrevista (aberta e
semiestruturada) e andlise de documento, em um processo de construcdo da
informacao.

Considera Tezani (2004) que o pesquisador ¢ o principal instrumento para
apreender as informagdes na pesquisa do tipo etnografico, necessitando, portanto, ir a
campo.

O processo, envolvendo um trabalho de campo, ¢ considerado por André
(2008a) uma das caracteristicas da etnografia, no qual o pesquisador se aproxima e
mantém um contato com pessoas, situagdes, locais e eventos. Esse contato ndo tem a
pretensdo de mudar o ambiente ou introduzir modificacdes a serem controladas
experimentalmente, pois os eventos, pessoas, situagdes sdo observados em sua
manifestagdo natural.

Sob essa perspectiva, esta pesquisa, que investigou a pratica pedagogica do
professor de Educag¢dao Fisica no ambiente escolar, teve o estudo de campo

estruturado e desenvolvido em duas etapas, a seguir descritas.

e Estudo exploratdrio

Se entendermos que a realidade ¢ construida pelos sujeitos, nas interagdes
sociais por eles estabelecidas em diferentes situagdes, bem como compreendermos
que a interveng¢do educacional tem uma influéncia reciproca com o contexto em que
se manifesta, entendemos que se torna fundamental uma aproximacao do pesquisador
com essas situagoes ¢ contexto.

Para fazer essa aproximacao, realizamos inicialmente uma etapa exploratoria,
buscando definir os contornos do contato do pesquisador com a situacdo a ser
investigada. Assim, “[...] a fase exploratoria torna-se, pois, importante para delinear
melhor o objeto de estudo” (ANDRE, 2005, p. 48).

Concebemos que essa exploragdo permite uma imersdo inicial no campo da

pesquisa. Com isso,
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Nesta etapa inicial também estdo incluidas as primeiras observagdes, com
a finalidade de adquirir maior conhecimento sobre o fendmeno e
possibilitar a selecdo de aspectos que serdo mais sistematicamente
investigados (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 15).

Por conseguinte, realizamos aproximacao inicial com o contexto, envolvendo
os seguintes Orgdos oficiais responsaveis pela escola publica estadual em Mato
Grosso do Sul, no municipio de Campo Grande: Secretaria de Estado de Educacao -
Coordenadoria de Educagdo Especial (COESP)/Superintendéncia de Politicas de
Educacao; e Nucleo de Educacdo Especial (NUESP)/Campo Grande.

Aproximamo-nos igualmente de ambiente educacional, onde também se
expressa de modo significativo a pratica pedagdgica de professores de Educacdo
Fisica, envolvendo a participagdo de escolas e alunos (64 escolas), no caso do 1°
Jogos Escolares da Rede Estadual de Ensino/Jogos Mirins da Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul (JOERE/JOMIRE) realizado no municipio de Campo
Grande, no periodo de outubro a novembro de 2007, e o 2° JOERE/JOMIRE,
realizado no periodo de setembro a novembro de 2008 (66 escolas) no mesmo
municipio. Isto permitiu, por conseguinte, estabelecer uma relacdo inicial de
investigacdo com professores, escolas e alunos.

A exploragao, conforme Liidke e André (1986), possibilita também o
encaminhamento para a defini¢do do local onde serdo realizados a pesquisa, com 0
estabelecimento de contatos para a investigacdo de campo.

Do mesmo modo, Alves-Mazzotti (1999) recomenda que a investigacao
focalizada deve ser precedida de um periodo exploratorio. Nesse processo, inclusive,
¢ possivel estabelecer condi¢des para obter acesso ao campo.

O periodo exploratério proporciona uma visdo geral do problema a ser
investigado, contribuindo para enfocar questdes, sujeitos investigados e outras fontes
de dados. Esta etapa da pesquisa tem como objetivo obter informagdes necessarias
para orientar decisdes iniciais sobre as questdes relevantes do estudo. Uma vez
definidos os contornos do estudo, desenvolve-se a investiga¢do focalizada com a
coleta sistematica de dados (ALVES-MAZZOTTI, 1999).

Essa etapa inicial exploratéria, além de fornecer informagdes para conhecer o
contexto, forneceu informacdes da pratica dos professores, servindo para

delineamento do préprio estudo.
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Tal etapa ¢ fundamental para a delimitacdo do problema e para a construgao
do olhar tedrico que orienta o trabalho de campo (ANDRE, 1997). Dessa etapa
emergiram as perguntas e os questionamentos que dirigiram a coleta das informagdes
e os quadros iniciais de analise.

Para tanto foram utilizadas como instrumentos de investigacdo, a observacao

(com registro em didrio de campo, fotografia e video) e a entrevista (aberta).

e Estudo do 16cus educacional

O estudo do lécus educacional compreendeu o contato direto com os
professores de Educacao Fisica e escolas selecionadas para investigar a materialidade
que a pratica pedagogica da area da Educacdo Fisica adquire no contexto escolar, a
partir das praticas pedagdgicas desses professores.

Esta etapa constitui, no trabalho de campo circunscrito, a pratica do professor
no estabelecimento escolar primordialmente, envolvendo o contato direto com o
contexto a ser investigado e as estratégias para apreensao das informagdes. Conforme

André (1997, p. 106):

Nessa fase o pesquisador ndo segue hipodteses rigidas, fica atento ao
surgimento de pistas que o conduzem a novas formulagdes, novas
perspectivas de analise. Aqui sdo essenciais a experiéncia pessoal do
pesquisador, sua sensibilidade, abertura e flexibilidade para descobertas
de novas categorias, novas formas de interpretagdo do objeto pesquisado.
E o momento de fazer mediagdes entre a teoria e a experiéncia vivida em
campo, de dialogar com os referenciais de apoio, de rever principios e
procedimentos e fazer os ajustes necessarios.

Essa etapa foi realizada no periodo de setembro a dezembro de 2008. Como
instrumentos de investigacao utilizou a observagdo (com registro em didrio de
campo, fotografia e video), entrevista (semiestruturada) e analise de documento. Tais
instrumentos sdo reconhecidos por André (2008a) como tradicionalmente usados na
etnografia. Do mesmo modo Viégas (2007), ao abordar a pesquisa de campo
etnografica, considera que, dentre os varios procedimentos utilizados, estes figuram
como consagrados.

O estudo do locus educacional foi realizado com a investigagdo da pratica

pedagogica de quatro professores de Educacgdo Fisica, respectivamente em quatro
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escolas publicas estaduais de ensino fundamental indicadas com experiéncias bem-
sucedidas de inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, no municipio de Campo
Grande, Mato Grosso do Sul.

Nessa etapa do estudo de campo deu-se continuidade a coleta de informagoes
das praticas pedagdgicas do professor, a qual foi realizada no estudo exploratério em
ambiente educacional externo ao estabelecimento escolar (jogos escolares).

Para realizar a investigagdo dessas praticas nos contextos escolares obteve-se
autorizacdo dos professores participantes e respectivas diregdes escolares. A
investigacdo realizada no contexto dos jogos escolares, ainda que esses eventos
tivessem sua realizagdo em locais publicos, em situagdo de livre transito e acesso as
pessoas, foi precedida de solicitag@o e autorizacdo dos organizadores dos eventos.

A defini¢do do contexto escolar da pesquisa de campo ¢ uma decisdo a partir
da consideragdo de iniimeros aspectos. Entretanto, considera Viégas (2007) que a
aceitacao da escola para que o estudo seja realizado ¢ fundamental, sem o que as
relacdes de confiancga, se porventura necessaria, podem ficar dificultadas.

A aceitacdo da escola, e particularmente dos professores investigados, foi
condicdo inclusive para a constru¢do de relagcdes de confianga necessarias para a
realizagdo das entrevistas e obten¢ao de documentos.

O contexto e os sujeitos investigados, conforme desenvolvimento do estudo
de campo, ficaram circunscritos, em uma primeira etapa, como descrito
anteriormente, a aproximacdo e contato com: Secretaria de Estado de Educagdo:
Técnicos da Educacao Fisica (2) e Técnicos da Educagdo Especial (2); Nucleo de
Educagdo Especial de Campo Grande: Técnicos de Educagao Fisica (2) e Técnicos
de Acompanhamento Escolar (3); e Jogos Escolares (edi¢do de 2007): participagdo
dos professores e escolas. Na segunda etapa, a atuacdo de quatro professores, em
quatro escolas publicas estaduais de ensino fundamental, do municipio de Campo
Grande, e a participacdo destes no evento esportivo de Jogos Escolares (edigao de
2008) promovidos pela respectiva rede de ensino.

Uma descri¢do do desenvolvimento do estudo de campo, envolvendo etapas,
contextos, instrumentos de investigacao e periodo, encontra-se no Quadro 1.

Conforme mencionado, a realizagdo deste estudo requereu a utilizagdo dos
seguintes instrumentos de investigacdo: observacdo, entrevista e andlise de
documento. Esses instrumentos e procedimentos para apreender as informagdes da

pesquisa sao a seguir apresentados.



QUADRO 1 - Desenvolvimento do estudo de campo

38

Etapa Contexto: o0rgaos/sujeitos Instrumentos de | Periodo
investigacio
-Secretaria de Estado de -Entrevista aberta | -jun. e set.
1 Estudo Educagao (SE): Técnicos da a
exploratério | Educacdo Fisica e Técnicos da dez./2007
Educacao Especial -out. a
dez./2008
-NUESP/Campo Grande: -Entrevista aberta | -jun. e
Técnicos da Educacao Fisica e dez./2007
Técnicos da Equipe de -dez. /
Acompanhamento Escolar 2008
-Jogos Escolares - Observagio e out. a
JOERE/JOMIRE (participagdo | . : .
dos professores e escolas nos entrevista aberta ?S()e\g'/fom
eventos esportivos organizados '
pela SE-MS) nov./2008
~Professores de Educacdo Fisica | -Entrevista aberta | -out.a
e Dire¢do Escolar nov./2007
-set. a
nov/2008
-Quatro professores -Observacao -set. A
2 Estudo do | (quatro escolas) ilscg./iOOS
locus nov./2008
educacional
-Jogos Escolares - .
JOERE/JOMIRE (participagio | “Entrevista ~dez/2008
dos professores e escolas nos semiestruturada
e\elleéltSC)Eslj\i[pS(;rtlvos organizados | Andlise de nov. a
p documento dez./2008

Fonte: o autor.

A observacao ¢ considerada a mais disponivel das técnicas de coleta de dados

e tem significativo valor para coletar informacdes quando se estudam fatos ou

comportamentos que ocorrem em determinado contexto ou instituicdo, podendo ser

utilizada com outros instrumentos de investigagdo. Como técnica cientifica, pode ser

realizada sob diferentes tipos e pressupde a existéncia de planejamento, grau de

estruturacao, registro sistematico dos dados (VIANNA, 2005).
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A observagao, como instrumento de investigagdo, foi utilizada como meio
direto e imediato de possibilitar o contato pessoal do pesquisador com o objeto
pesquisado, permitindo também maior aproximagdo do pesquisador com a
perspectiva dos sujeitos investigados (LUDKE; ANDRE, 1986).

Considerando os objetivos e 16cus investigado, a observagao realizada foi do
tipo ndo participante, na qual o observador ndo se envolve nas atividades do grupo
sob observagio, bem como ndo procura ser membro desse grupo (LUDKE; ANDRE,
1986; TRIVINOS, 1987; VIANNA, 2005).

Nesse sentido, coloca Vianna (2005) que o observador, tendo definido seu
foco de investigacdo, deve observar o fluxo de eventos sem os modificar por meio de
sua influéncia e sem promover distor¢des nos eventos ou fatos observados.

A observacdo ¢ extremamente valorizada pelas pesquisas qualitativas,
segundo Alves-Mazzotti (1999). Para ela, podem ser atribuidas as seguintes

vantagens:

a) independe do nivel de conhecimento ou capacidade verbal dos sujeitos;
b) permite “checar”, na pratica, a sinceridade de certas respostas que as
vezes, sdo dadas s6 para “causar boa impressdo”, c) permite identificar
comportamentos ndo-intencionais ou inconscientes e explorar topicos que
os informantes ndo se sentem a vontade para discutir; e d) permite o
registro do comportamento em seu contexto temporal-espacial. (ALVES-
MAZZOTTI, 1999, p. 164).

Trivifios (1987) destaca a importancia do investigador definir as estratégias
de registro das observacdes. Nessa perspectiva, a forma de registrar as informagdes
esteve associada a situagdo especifica da observacgdo, assim utilizou um didrio de
campo como fonte primaria para registro das anotacdes das observagoes, € de modo
complementar, em circunstancias possiveis, o uso de dispositivo mecanico de
registro para imagens fotograficas e videos, com a devida autorizagdo, utilizando
maquina digital fotografica e de video. Tais formas de registros foram utilizadas nas
duas etapas do estudo de campo.

Uma das dificuldades que pode ser encontrada no uso da observagao ¢ que ela
pode ser reativa, ou seja, pode levar os observados a se comportarem de maneira
diferente a habitual, que pode ser causada por constrangimento, levando-os a

inibirem suas atitudes, ou, de outro modo, provocando uma melhoria de
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comportamentos, criando, portanto, uma ‘“maquiagem” no quadro observado
(VIANNA, 2005).

Assim, ao utilizar a observacdo como instrumento de investigacdo, ¢
necessario tomar cautelas, utilizando meios que possibilitem minimizar os efeitos da
reatividade, pois, ao perceber que estd sendo observado por outro ou por
instrumentos, a pessoa observada pode ter afetada a maneira como habitualmente se
comporta em determinada situacdo. Indica Vianna (2005) que a presenca do
observador ou de instrumentos de registro pode ser atenuada, entre outros, ocultando-
se estes ou mesmo o proprio observador. Caso isto ndo seja possivel deve-se procurar
fazer com que a presenca do observador desperte a menor atragdo possivel, inclusive
para que o observado ndo tenha conhecimento dos momentos em que a observagao
ocorre. Na realizagdo das observacdes buscou-se utilizar essas estratégias.

A realizacdo do estudo de campo procurou ser desenvolvida de modo a nao
modificar os ambientes, evitando as situagdes nao desejaveis de reatividade que
poderiam alterar os comportamentos dos investigados, particularmente na realizagao
da observacao.

Lidke e André (1986), ao abordarem métodos de observagdo, indicam a
possibilidade de o pesquisador ndo deixar totalmente explicito o que pretende
investigar das pessoas a serem observadas, revelando apenas parte de suas pretensoes
ou objetivo de investiga¢ao.

Com a perspectiva de menos interferir nos contextos em investigacao e evitar
a reatividade, esse procedimento, indicado por Liidke e André (1986), foi utilizado
na pesquisa de campo, além dos anteriormente descritos, do mesmo modo que se
procurou realizar os registros das observagdes da maneira mais circunspeta possivel,
e como orienta diferentes autores (TRIVINOS, 1987; ROSA; ARNOLDI, 2006;
ANDRE, 2008a) criar uma condi¢do favorecedora na realizagio das entrevistas,
desenvolvendo uma relacdo de confiabilidade e adotando uma dinadmica propicia a
descontracdo e liberdade de comunicagdo. Tais procedimentos consequentemente
envolvem e acentuam questdes éticas relativas a preservagdo da identificacdo das
pessoas e contextos observados.

As observagdes tiveram como foco as praticas pedagogicas de quatro
professores em suas aulas de Educacdo Fisica nos respectivos estabelecimentos

escolares, e no contexto de participagdo dos jogos escolares.
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Ao lado da observagdo, a entrevista representa um dos instrumentos basicos
para a coleta de informagdes sob a perspectiva da pesquisa etnografica, conforme
Liidke e André (1986), sendo inclusive uma das principais técnicas de coleta de
informagdes nos tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais.

Uma vez que o pesquisador procura retratar a situacdo pesquisada em suas
multiplas dimensdes, ele pode complementar os dados de observagdo com a
entrevista. Por meio dela podem-se buscar nos informantes os significados que eles
atribuem a situagdo pesquisada. A entrevista assim tem a finalidade de aprofundar as
questdes e esclarecer o objeto observado (LUDKE; ANDRE, 1986; ANDRE, 2008a)

Para Rosa e Arnoldi (2006), a entrevista tem sido um instrumento presente
nas pesquisas das areas das ciéncias sociais e psicoldgicas, usada, entre outros, para
obtencdo de informacgdes fornecidas por determinadas pessoas, quando os dados
pretendidos ndo podem ser encontrados em registro e fontes documentais.

Conforme as autoras, a entrevista ¢ uma das técnicas para coletar
informagdes, usada pelo pesquisador para, de forma racional e previamente
estabelecida, dirigir um contetido sistematico de conhecimento de modo eficiente.

O tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de pesquisa que se realiza
em educacdo, citado por Liidke e André (1986), aproxima-se dos esquemas mais
livres, menos estruturados. As informag¢des pretendidas e os informantes a serem
contatados sdo mais convenientemente abordaveis por meio de um instrumento mais
flexivel.

Assim, considerando os objetivos do estudo, sua estruturagao metodologica,
contexto e sujeitos investigados, utilizou a entrevista aberta na etapa exploratoria do
estudo de campo, e a entrevista semiestruturada, na etapa de incursdo ao locus
educacional.

A utilizacdo da entrevista aberta, que pode receber a denominagao também de
entrevista ndo estruturada, livre ou ndo padronizada, ¢ marcada pela pouca estrutura
e por pouco fraseamento e ordem rigidamente estabelecida para as perguntas
(LUDKE; ANDRE, 1986; MOURA; FERREIRA, 2005; ROSA; ARNOLDI, 2006).

Moura e Ferreira (2005) indicam que sua utilizagdo se torna necessaria como
forma de obter maior compreensdo do fendmeno estudado e formulacdao de questdes
ou hipoteses especificas, nos estudos exploratorios.

Sua estrutura contém tdpicos ou temas a serem abordados. Basicamente, o

pesquisador introduz o topico ou tema, solicitando que o entrevistado responda sobre
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ele, com o pesquisador eventualmente inserindo alguns topicos de interesse
considerando o fluxo da entrevista.

Nessa condigdo, o entrevistado ¢ livre para conduzir o processo, enquanto o
pesquisador realiza o registro das informacgdes, a estimulacdo da comunicacdo ¢ a
manutenc¢ao do fluxo das informagdes, considerando seus objetivos.

Ainda que tenha a caracterizacdo de liberdade, ou como expressa Liidke e
André (1986) exista a liberdade de percurso, em nosso procedimento de realizagdao
das entrevistas abertas o pesquisador teve papel ativo no processo, procurando inserir
ou retomar as questdes abordadas quando necessario, para obten¢ado das informagdes.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa € os sujeitos entrevistados, para a
realizagdo desse tipo de entrevista foram elaborados dois roteiros abertos. Um
destinado aos técnicos dos 6rgaos publicos de educacdao contatados, e outro, aos
professores de Educagao Fisica.

Especificamente na investigagdo do locus educacional, considerando essa
etapa do estudo de campo, foi utilizada a entrevista semiestruturada.

Entende-se por entrevista semiestruturada aquela que, apoiada em
pressupostos teodricos e hipdteses relativas a pesquisa, parte de certos
questionamentos basicos para em seguida ampliar o campo de interrogativas, a partir
de novas hipdteses surgidas com as respostas obtidas. (TRIVINOS, 1987; ROSA;
ARNOLDI, 2006).

A entrevista semiestruturada ¢ um dos principais meios para o investigador
coletar dados nas pesquisas qualitativas. Trivifios (1987) privilegia esse tipo de
entrevista, pois, a0 mesmo tempo em que valoriza a presenca do pesquisador,
permite que o informante tenha liberdade e espontaneidade, conforme a linha de seu
pensamento e experiéncias, 0 que vem enriquecer a propria investigacao.

Na entrevista semiestruturada, as perguntas sdo formuladas de modo a
permitir que o entrevistado discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e
reflexdes sobre as questdes apresentadas. O questionamento tem um cardter mais
subjetivo, favorecendo um relacionamento reciproco e de confiabilidade. A
entrevista ¢ composta de um roteiro de topicos selecionados, onde as questdes
seguem uma formulac¢do flexivel, em que a sequéncia, mindcia e dindmica ficam por
conta das respostas do proprio sujeito (ROSA; ARNOLDI, 2006).

Esse tipo de entrevista, denominada também de semidirigida, por Viégas

(2007), tem papel importante na pesquisa etnografica, permitindo que o pesquisador
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se aproxime das significagdes fornecidas pelos participantes. De acordo com o autor,
nesse tipo de entrevista ndo ha imposicao de perguntas, e sim um esquema bdésico de
perguntas, que permite ao depoente discorrer a partir de suas proprias informagdes e
interesses.

Para a realizacdo da entrevista semiestruturada elaborou-se um roteiro de
questdes (Apéndice A) em fungdo dos objetivos da pesquisa, das referéncias teoricas
adotadas e das informacgdes obtidas durante as observacdes na fase exploratdria de
estudo do loécus educacional. Para auxiliar na organizagdo e definicio da
semiestrutura da entrevista foi realizado um estudo-piloto em dezembro de 2007.

Enfatiza Trivifios (1987) que as perguntas que constituem a entrevista
semiestruturada necessariamente ndo nascem a priori, € sim resultam da teoria usada
pelo pesquisador, das informagdes recolhidas por ele sobre o fendmeno de interesse,
e, inclusive, dos contatos realizados na defini¢do dos sujeitos pesquisados.

O roteiro elaborado constituiu a base da entrevista, ¢ sua continuidade,
sequéncia e dindmica ocorreram em fungdo das proprias respostas fornecidas pelos
entrevistados. Assim, a entrevista foi entendida como um processo de construgdo de
informagdes fomentadas pelo pesquisador e dadas pelos proprios sujeitos.

Viégas (2007) orienta que, nas entrevistas realizadas em pesquisas sobre a
vida escolar, elas sejam realizadas em horarios em que os entrevistados estejam no
estabelecimento escolar, tornando mais acessivel sua participacdo. No caso de
professores, sugere a utilizacdo de seus horarios livres, em fun¢do do dinamismo da
vida diaria escolar.

Considerando esse pressuposto como as demais orientagdes para realizagao
das entrevistas, adotou-se como procedimento observar a disponibilidade e o
consentimento dos informantes, ¢ assim agendar antecipadamente a data, o horario e
o local para a realizagdo das entrevistas. Tal procedimento foi adotado
particularmente quando da realizacdo das entrevistas nos 6rgdos publicos oficiais e
estabelecimentos escolares. Nos o6rgdos publicos, os locais da realizagdo das
entrevistas foram as salas onde os sujeitos trabalhavam. Nos estabelecimentos
escolares foram nas salas de professores e/ou salas de aula (desocupadas).

No caso das entrevistas realizadas nos eventos esportivos, o proprio contexto,
pela sua dinamica e organizagdo, permitiu o acesso € contato com os professores de

modo frequente, favorecendo constantemente a realizacdo das entrevistas em fungao
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da disponibilidade da presenca dos informantes, como também de espaco fisico para
tal (gindsios de esporte, pista de atletismo).

O uso da entrevista como instrumento de investigacdo demanda uma série de
exigéncias e cuidados. Entre estes se encontram a confiabilidade, processo relevante
inclusive responsavel em grande parte pela validagdo dos dados, o respeito ao
entrevistado e ao seu universo e a garantia do sigilo e anonimato necessarios
(LUDKE; ANDRE, 1986; ROSA; ARNOLDI, 2006).

Sobre essa ultima questdo, André (2008a) ressalta a importancia da garantia
aos informantes do sigilo das informagdes recebidas e provavelmente o controle

sobre seu conteudo e divulgagdo publica. Conforme a autora,

Garantir o sigilo muito provavelmente significara obtencdo de dados mais
fidedignos, ja que mantém o informante sob protegdo. A garantia de
controle do contetido e da divulgagdo dos dados pelo informante, no
entanto, pode significar mutilagdo de parte substantiva do estudo. Eis ai
uma questio ética bastante delicada (ANDRE, 2008a, p. 57).

Considerando essa problematica decidiu-se desenvolver o estudo com a
garantia de sigilo da identificagdo dos professores entrevistados e da identificagdo
dos respectivos estabelecimentos escolares em que atuavam, procurando primar pela
apresentacao das informagdes obtidas tal como se manifestassem. Esse procedimento
foi adotado na pesquisa, principalmente na entrevista realizada no estudo do locus
educacional, de modo a estabelecer relagoes de confiabilidade e favorecer a liberdade
de expressdo deles. Tal procedimento foi utilizado do mesmo modo quando da
realizacdo da observacao.

Todas as entrevistas foram realizadas individualmente com os entrevistados.
Na realizacdo das entrevistas, além de uma confiabilidade estabelecida, procurou-se
desenvolver um clima de naturalidade, para possibilitar, como coloca Trivifios
(1987), liberdade e espontaneidade por parte do informante.

Um aspecto importante abordado por Liidke e André (1986) ¢ como devem
ser registradas as informacdes obtidas. Ainda que possam suscitar discussdes entre 0s
especialistas, as duas formas usuais sdo a gravacdo direta e a anotagdo durante a
entrevista.

Trivifios (1987), abordando a questdo dos diferentes métodos de registrar as

informacgdes da entrevista, considera que as circunstdncias do contexto ¢ que
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determinardo qual técnica deve ser usada. As estratégias recomendadas pelo autor
englobam as anotacdes escritas e a gravacdo, para posteriormente realizar a
transcri¢ao na integra do que foi dito pelo entrevistado.

Considerando as situagdes ¢ o desenvolvimento do estudo de campo, as
informacdes obtidas nas entrevistas abertas, realizadas na fase exploratéria, foram
registradas por meio de anotagdes escritas do pesquisador, em folhas de registro. E as
informacgdes obtidas nas entrevistas semiestruturadas, realizadas no estudo do locus
educacional, foram registradas pelo pesquisador por meio do uso de gravador digital,
fazendo respectiva gravacao sonora das respostas dos professores entrevistados, que
posteriormente foram transcritas integralmente pelo pesquisador.

A andlise de documento foi outro instrumento de investigacdo utilizado.
Também denominada de analise documental, € um instrumento valioso de
abordagem de dados qualitativos, conforme Liidke e André (1986), podendo
complementar as informagdes obtidas pelo uso de outros instrumentos, ratificando ou
validando as informacgdes obtidas, ou ainda desvelando aspectos novos do tema
estudado.

Alves-Mazzotti (1999) coloca que, quando combinada com outras técnicas de
coleta de dados, a andlise de documento pode ser usada tanto quanto como uma
técnica exploratoria, quanto de complementacdo ou checagem dos dados obtidos
pelas demais técnicas.

O documento ¢ considerado qualquer registro escrito que pode ser usado
como fonte de informacdo (LUDKE; ANDRE, 1986; ALVES-MAZZOTT], 1999).
Particularmente em relacdo a educagdo, podem ser constituidos por livros didaticos,
registros escolares, programas de curso, planos de aula, entre outros.

Muitos documentos escolares contribuem no estudo da escola. Esses
documentos podem revelar aspectos interessantes da vida escolar por deixarem
registrados de forma escrita parte dessa vida. Em relagdo a isso, Viégas (2007)
destaca que a historia documentada € envolta de precariedades, assim considera que
esta deve ser complementada pela histéria ndo documentada, oriunda da convivéncia
na escola.

Considera André (2008a, p. 28) que “Os documentos sdo usados no sentido
de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e

completar as informagdes coletadas através de outras fontes”.
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Os documentos analisados nesta pesquisa foram relativos as orientagdes
pedagbgicas oficiais encaminhadas ao professor e a proposi¢do de intervengdo
pedagogica do professor, apresentada documentalmente, por meio do planejamento
pedagogico anual, elaborado por ele e aprovado no estabelecimento escolar. Assim
foram constituidos pelo documento-base que orienta pedagogicamente a pratica do
professor, o “Referencial Curricular da Educacdo Bésica da Rede Estadual de
Ensino-MS: Ensino Fundamental: Educa¢do Fisica” (MATO GROSSO DO SUL,
2008a), e os Planejamentos de Ensino (Planos de Ensino) dos professores
pesquisados.

Em relagdo ao lugar da teoria na pesquisa etnografica, André (2008a)
considera que ela tem papel fundamental na formulagdo do problema e na
estruturacao das questdes orientadoras do estudo.

O passo inicial na pesquisa do tipo etnografico ¢ a busca da delimitagdo do
problema, recorrendo para tanto a um referencial tedrico mais ou menos definido.
Nesse sentido, ao definir o tema da investiga¢do, o pesquisador faz um estudo da
literatura sobre ele. Desse estudo se originam os pontos problematicos ou as questdes
que orientam e os quadros iniciais de analise ¢ a construgdo da informagio (ANDRE,
2008a).

No desenvolvimento do trabalho de campo, o pesquisador ndo segue
hipdteses rigidas, pois, com a realizagdo dele, podem surgir informagdes que
conduzam a novas formulagdes, hipdteses, perspectivas de analise. Nesse momento,
coloca André (2008a), sdo requeridas sensibilidade, abertura e flexibilidade perante
as descobertas e formas de interpretar o objeto estudado.

Nesse processo se faz a mediacdo entre o conhecimento tedrico e a
experiéncia vivida na investigacao de campo. O didlogo com os referenciais de apoio

permite rever principios e procedimentos adotados.

2.1 ANALISE DAS INFORMACOES

As pesquisas do tipo qualitativas geram informacdes que necessitam ser

organizadas e compreendidas, conforme Alvez-Mazzotti (1999). Essa organizagao e
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compreensdo se realizam por meio de um processo continuo buscando identificar
dimensdes, tendéncias, padrdes e relagdes, procurando lhes desvendar o significado.

Esse processo, que se inicia na fase exploratoria, acompanha toda a
investigacdo, ¢ complexo e ndo linear, implicando a redugdo, organizagdo e
interpretagao dos dados. Na medida em que os dados sdo coletados, o pesquisador
procura identificar temas e relagdes, construindo as interpretacdes que vao das
questdes iniciais até a analise final.

A andlise das informacgdes ¢ um processo que exige criatividade e rigor do
pesquisador, ndo existindo uma forma mais correta ¢ melhor, e sim a exigéncia de
uma sistematizacdo e coeréncia entre o esquema de analise escolhido e a pretensao
do estudo (ANDRE, 1997).

No processo de pesquisa etnografica, as analises ocorrem em dois momentos
de acordo com André (2008b), concomitantemente a observagdo, auxiliando a focar
0s aspectos que necessitam mais atencao, € ao final da incursao em campo, momento
em que a analise se realiza de modo mais concentrado.

A sistematizagdo dos dados e sua apresentacdo em forma de relatdrio sdo a
fase final do trabalho etnografico, levando o pesquisador a relacionar o
conhecimento tedrico com as informagdes, em um processo envolvendo rearranjos,
recomposi¢des e abstragdes (ANDRE, 1997).

Deste modo, a atividade de andlise no processo etnografico se iniciou
simultaneamente com a observagdo do campo pesquisado, a medida que no proprio
processo de observagdo foram selecionados aspectos de relevancia, considerando os
elementos que deveriam ser privilegiados e outros que poderiam ser abandonados.
Nessa circunstancia, a fase mais concentrada de analise se deu no final do estudo de
campo (ANDRE, 2008b).

O processo de analise das informagdes apresenta-se complexo, pois envolve
uma série de procedimentos e decisdes que ndo se restringem a um conjunto de
regras a serem seguidas. Argumenta André (2008b) que o que existem sdao “[...]
indicagdes e sugestdes muito calcadas na propria experiéncia do pesquisador e que
servem como possiveis caminhos na determinacdo dos procedimentos de analise”
(ANDRE, 2008b, p. 44).

Nesse sentido, o trabalho analitico, ainda que presente em toda a pesquisa,
ocorre mais intensamente depois de terminada a fase de campo, momento em que

tendo como base todo o material reunido, aspectos inicialmente levantados podem
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ser aprofundados e estabelecidas novas relagdes. A codificacdo dos registros e de
outros materiais ¢ realizada; as categorias sdo criadas ou especificadas, e os conceitos
ou concepgoes sao estruturados.

No processo de andlise etnografica, as categorias sao decorrentes do proprio
processo de investigacdo, sem a finalidade de confirmar hipoteses, e sao aventadas
com base na inter-relagdo das informacdes de campo. Conforme orientam Liidke e
André (1986) e André (2005; 2008a; 2008b), as categorias de analise ndo devem ser
impostas externamente, ¢ sim construidas ao longo do estudo, em um didlogo do
pesquisador com as referéncias tedricas € no caminhar reciproco dessas referéncias
com as informagdes de campo, ndo existindo normas ou procedimentos padronizados
para a cria¢do de categorias.

Enquanto algumas categorias analiticas podem resultar da categorizagdo
teorica que constituiu o referencial de apoio, outras podem surgir do contetdo das
anotagdes realizadas pelo pesquisador, em um processo de especificacdo ou expansao
das categorias iniciais (ANDRE, 2008b).

Destaca André (2008b) que para a elaboracdo das categorias analiticas ¢
necessario fazer uma leitura exaustiva das anotagdes, até a “impregnacao” do seu
contetdo, no dizer de Michelat (1980 apud ANDRE, 2008b). Esse procedimento
permite o aparecimento das dimensdes mais evidentes, elementos, expressoes e
tendéncias mais relevantes.

O processo de categorizacao foi realizado, como indica Franco (2005, p. 57),
como “[...] uma operacdao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a
partir de critérios definidos”.

Essa categorizagdo foi usada para criacdo de eixos de andlises, que foram
sistematizados para a apresentagdo da andlise descrita no terceiro capitulo desse
trabalho.

Na medida em que surgiam as questdes iniciais, estas eram confrontados com
0s pressupostos tedricos, em um movimento de associagdo e dissociagdo de ideias e
conceitos, buscando uma maior aproximagao da realidade que a pesquisa pretende
representar (ANDRE, 2008b).

Como indicado por Liidke e André (1986) e André (1997; 2008b), a analise
do material da pesquisa ndo se iniciou ao encerramento do trabalho de campo, foi

realizado durante toda a pesquisa, momento em que se realizava a delimitagao
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progressiva do foco, a formulacao de questdes iniciais de analise, aprofundamento da
pesquisa bibliografica.

A andlise e interpretacdo foram realizadas em conjunto com a coleta das
informagdes, na medida em que elas eram apreendidas pelo uso dos instrumentos de
investigacdo: os registros das observagoes, entrevistas e analise de documento. O uso
de diferentes instrumentos para coletar informac¢des permitiu a andlise e o
processamento delas por meio da triangulacdo de vérias fontes (MOLINA NETO,
1999).

As informagdes apreendidas nesta pesquisa, resultantes das referéncias
tedricas utilizadas, do uso dos instrumentos de investigagao em sua objetividade ¢ a
analise desenvolvida constituem um “processo de construcdo da informacdo”

(GONZALEZ REY, 2005, p. 115). Assim,

[...] o conhecimento é um processo de construgdo que encontra sua
legitimidade na capacidade de produzir, permanentemente, novas
construgdes no curso da confrontacdo do pensamento do pesquisador com
a multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo
investigativo (GONZALEZ REY, 2005, p. 7).

Para coletar as informagdes, conforme descrito, foram utilizadas a
observagdo, as entrevistas ¢ a analise de documento. Os conteudos capturados por
esses instrumentos constituiram as informacdes apreendidas no trabalho de campo,
primordial para a realizag¢do da pesquisa e construg¢do da informacao.

Os focos das observagdes foram determinados basicamente pelo objetivo do
estudo, tendo como fonte de informagdes as praticas pedagogicas dos professores
participantes, nas aulas de Educacdo Fisica na escola e na participagdo nos eventos
esportivos. Buscou-se manter uma perspectiva de totalidade, sem contudo desviar
dos focos de interesse. O conteudo das observagdes envolveu uma parte descritiva,
com o registro do observado no diario de campo e registro fotografico e de video, e
uma parte reflexiva de analise (LUDKE; ANDRE, 1986). As anotagdes no diario de
campo constituiram a fonte primdria de registro, e o registro fotografico e de video,
quando possivel, foi realizado de modo complementar.

O uso da entrevista permitiu abordar os participantes da pesquisa,
apreendendo deles as informagdes diretamente. Foram realizados registros por meio

de anotagdes escritas em folhas de registro (entrevistas abertas) e gravagdo
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(entrevistas semiestruturadas). A transcricdo das entrevistas gravadas foi realizada
pelo proprio pesquisador, constituindo um rico momento de andlise inicial do seu
conteudo. Acerca do formato da andlise e categorizagdo das informagdes da
entrevista, Rosa e Arnoldi (2006) colocam que em grande parte isto ¢ definido pela
maneira como elas foram colhidas.

A andlise de documento foi outro instrumento utilizado para apreender
informagdes. Consideram Liidke e André (1986) que a escolha dos documentos ndo ¢
aleatdria, sendo sua sele¢do guiada. Para as autoras, os documentos constituem uma
importante fonte de informagdes, representando uma fonte natural e contextualizada,
que fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Portanto, guiados pelos propdsitos deste estudo, os documentos analisados
foram os relativos as orientagdes pedagdgicas oficiais encaminhadas ao professor,
conforme citado anteriormente, o “Referencial Curricular da Educagdo Basica da
Rede Estadual de Ensino-MS: Ensino Fundamental: Educagao Fisica” (MATO
GROSSO DO SUL, 2008), e a proposicao de interven¢ao pedagogica do professor,
apresentada documentalmente, por meio do planejamento pedagdgico anual,
elaborado por ele e aprovado no respectivo estabelecimento escolar - os
Planejamentos de Ensino de Educacao Fisica das respectivas classes.

Na apresentacdo das andlises foram feitos recortes de algumas falas dos
professores e/ou documentos, sendo literalmente apresentados. Tal recurso foi
utilizado para enriquecer a apresentagdo das informagoes.

Todo o processo de coleta das informagdes, analise e apresentacao delas fez
emergir dilemas éticos, envolvendo questdes de responsabilidade profissional do
pesquisador e o compromisso assumido com os sujeitos e instituicdes. Nessa
condi¢do, manteve-se o sigilo na identificagdo dos sujeitos e estabelecimentos de
ensino participantes da pesquisa. Para tanto, ao fazer referéncias a eles, substituimos
o nome dos professores, técnicos e escolas pela identificagdo de professor “A”,
Técnico “A”, Escola “A”, sucessivamente, nos momentos de referencia-los.

Como suporte para as andlises, interpretacdes e construgdes realizadas,
conforme coloca André (2008b), foi utilizado o referencial que compds o corpo
teorico do trabalho.

Na fase final do estudo, ao sistematizar as informacdes e preparar sua
apresentagdo, o corpo tedrico forneceu suporte para as interpretagdes e construgdes

realizadas com base nas informagoes obtidas (ANDRE, 2008a).
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Para isso, nos aproximamos da perspectiva historico-critica, pois
consideramos que a natureza humana ¢ produzida pelo homem e que “o trabalho
educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 1997, p. 17).

Indica André (2008b) que o referencial tedrico pode consistir na adocao de
determinada perspectiva de abordagem tedrica, ou envolver as concepgdes de
determinado autor, ou mesmo envolver a explicitagdo de alguns conceitos basicos
que, apesar de ndo constituirem um corpo tedrico definido, podem configurar uma
determinada direcao.

Entretanto, a op¢do por determinada perspectiva ndo deve significar uma
orientacdo Unica e acabada, mas um dos possiveis caminhos de aproximag¢ao do real,
que pode e deve ser questionado e revisto no decorrer de todo o processo. Desta
forma, o corpo tedrico teve sua construcao e reconstrugdo no decurso da pesquisa
(ANDRE, 2008b). Seguindo essas premissas, apresentamos ao longo do estudo o
resultado do processo de construcdo desse referencial teorico.

O processo de construgdo da informagao ao investigar o contexto educacional
conduziu a dinamica pedagogica no qual se encontra o professor de Educacao Fisica
no ensino escolar. As praticas pedagogicas foram apreendidas de modo a
vislumbrarmos as manifestagdes que nesse ambiente se encontram.

Conforme os propdsitos do estudo, o processo de analise e interpretacdo das
informacdes e sua organiza¢ao culminaram com a constru¢do da informagdo, que
apresentamos nos dois momentos descritos no Capitulo III - Educagao Fisica escolar

e o aluno com deficiéncia: a pratica pedagdgica de professores.



CAPITULO I
A EDUCACAO FISICA ESCOLAR

O estudo da pratica pedagbgica escolar do professor nos conduziu a buscar
referéncias para compreender a materialidade dessa pratica. Para tanto foi construido
este capitulo inicialmente sobre a Educagdo Fisica escolar, para em seguida abordar
dois focos.

No primeiro foco abordamos as especificidades desse componente curricular,
delimitando-o como corpo de conhecimento que integra o saber escolar. Em seguida
tratamos da pratica pedagdgica como uma acdo de intervencao do professor no
trabalho escolar.

A introdu¢do da Educacdo Fisica como atividade escolar surge com os
primordios da escola moderna da sociedade burguesa, tal qual conhecemos hoje. A
conjuncdo de uma série de fatores, relacionados a emergéncia de uma nova ordem
social nos séculos XVIII e XIX, leva a sua inclusao no curriculo escolar (BRACHT,
2001).

Entre esses fatores estdo os movimentos no plano da medicina, que,
associados ao desenvolvimento da ciéncia, a constitui¢do do Estado Nacional ¢ aos
sistemas educacionais, relevam a importancia do movimento corporal como forma de
promog¢do e manuten¢do da satde. Assim, “[...] aquilo que vai servir de referéncia
para fundamentar a importancia da Educacdo Fisica estd ancorado no discurso
médico do século XVIII” (BRACHT, 2001, p. 70).

O exercicio corporal que esteve presente na vida do homem desde os tempos
remotos, como uma pratica sistematizada ou ndo nas diversas civilizagdes, passa a
fazer parte de um processo social de modo formal. Nas ultimas décadas do século
XVIII e por todo o século XIX, a Educagdo Fisica no ocidente teve significativa
evolucdo em termos de sistematizacdo e institucionalizagdo, como apresenta Grifi

(1989, p. 217):

No esfor¢o direcionando a alcancar um sistema bem definido sobre a
educagdo corpdrea impdem-se, entdo, diversos paises: os alemaes com a
ginastica militar, a escola sueca com a pesquisa cientifica, os ingleses
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com o sistema pratico dos jogos esportivos, os franceses com o
movimento pedagdgico natural.

E complementa o autor, a Educacao Fisica em sua forma educativa, no
panorama mundial, teve no século XIX o momento essencial de sua afirmagao.

Com sua consolidacdo estabelecida, sob formas e métodos organizados como
Educacao Fisica, ela passa a fazer parte de um processo de formacdo humana com
suas peculiaridades constituidas em func¢do dos contextos em que se manifesta.

De suas origens historicamente associadas, entre outras, a manutencao e
fortificacdo do corpo para a sobrevivéncia humana, passa de uma necessidade pratica
a uma necessidade social de educagdo. Sua existéncia evolui dos treinamentos
empiricos realizados pelo homem primitivo aos treinamentos sistematizados dos
povos mais evoluidos, até fazer parte de um processo institucionalizado de educacao
(GRIFI, 1989).

A instituicdo escolar torna-se um locus para a sistematizacdo da educagdo
corporal da populagdo de um projeto social em implantagdo. Fundamentada
essencialmente no conhecimento médico, a fungdo social que assume a Educacgdo
Fisica vincula esta ao higienismo e a promo¢do e manutencdo da salde,
caracteristicas histdricas que marcam seu universo simbolico de legitimacdo
(BRACHT; GONZALEZ, 2005).

Ao investigar as primeiras propostas de introducdo curricular da Educacao
Fisica escolar brasileira, Betti (1991) destaca que esta teve seu inicio oficial em
1851, com a reforma educacional Couto Ferraz para os ensinos primario e
secundario, no municipio da Corte. Ela foi regulamentada em 1854, tendo como
matérias obrigatdrias a ginastica no ensino primario € a danca no ensino secundario.

Além da influéncia médica, com o discurso da higiene, saude e eugenia, ao
longo de sua historia a Educacdo Fisica na escola brasileira recebeu influéncia do
interesse dos militares e do nacionalismo, objetivando desta forma preparar os alunos
para a prevenc¢ao de doencas, purificacao da raga e defesa da nagdo. Esses elementos
foram motivos convergentes nos grupos interessados na implantagdo escolar da
Educacao Fisica (BETTI, 1991).

Ao longo da sua trajetoria, a Educacdo Fisica brasileira assumiu diferentes
caracteristicas, influenciadas pelo contexto social, estando associada, entre outras, a

instituicdo médica, militar e esportiva. Inclusive as relacdes mantidas com essas
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instituicdes ¢ um dos fatores constituintes de sua identidade como pratica
pedagogica.

No ambito de sua materialidade e produ¢do tedrica, diferentes concepgdes e
abordagens se expressaram. Tais expressoes, estudadas por pesquisadores como
Bracht (1989; 1992), Betti (1991), Ghiraldelli Junior (1992), Caparroz, (1997;
2001a), Darido (1998; 2001; 2003) e Castellani Filho (2002), sdo utilizadas para
compreender a Educagdo Fisica e elaborar suas propostas de intervengdo para a
sociedade brasileira.

Em relagdo a producdo académica na area da Educagdo Fisica, a década de
1980 foi um marco histérico e revoluciondrio, pois nesse periodo se intensificaram os
estudos da area, possibilitando seu aprofundamento e desenvolvimento cientifico-
filosofico, ficando conhecido esse momento como o movimento renovador da
Educagao Fisica brasileira.

Esse momento tem sido citado por pesquisadores, inclusive da Educacao
Fisica, como de significativo avango para a area (CAPARROZ, 1997; CAMPOS,
2004; DARIDO; SANCHES NETO, 2005). Para Darido e Sanches Neto (2005, p. 5),
inspirados em novo momento histérico nacional, especialmente a partir do final da
década de 1970, surgem novos movimentos na Educagdo Fisica escolar “[...] em
oposicdo a vertente mais tecnicista, esportivista e biologicista”.

O pensamento académico desenvolvido nesse periodo foi relevante por
possibilitar uma analise critica da 4rea, entre outros desvelando sua pratica
reprodutivista, ideolodgica e acritica, como também por desencadear nas décadas
subsequentes, de 1990 e 2000, critica a essa propria produgdo, estudos e proposicdes
de ruptura e superagao.

O movimento renovador, presente nos anos de 1980 e 1990, desenvolveu uma
producdo critica ao que hegemonicamente orientou ¢ vem orientando a Educagao
Fisica escolar no pais, e tem servido para nortear os professores para a constru¢ao de
uma pratica pedagogica comprometida com projetos politico-pedagdgicos voltados
para a transformagdo das relagdes sociais inserida no contexto educacional brasileiro.

Estudos desenvolvidos por Caparroz (1997) indicam que essa producao
trouxe novos elementos tedricos para discutir as finalidades e o objeto de
conhecimento da Educac¢do Fisica escolar. Em seu conteido estdo as manifestacdes

culturais das praticas corporais produzidas e acumuladas historicamente pelo
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homem. Sua inser¢dao no ambito escolar torna possivel a ampliagdo da sua pratica,
fundamentada anteriormente em aspectos biologicos de modo significativo.

Comegou a se configurar, entdo, uma andlise e pratica da Educacgdo Fisica
como elemento curricular da instituicdo escola, assumindo carater especifico desse
lugar como uma de suas entidades, e, como coloca Vago (1999, p. 21), “[...] ela é
uma propriedade e um produto do ambiente escolar: a ele pertence, por ele se define,
nele se constitui e se realiza”.

A ruptura do isolamento da Educacdo Fisica no interior da escola, isolamento
historicamente assumido e dedicado a ela, tem possibilitado sua participagdo de
modo mais lucido perante as questdes relativas a escolarizagdo da populagao
brasileira, ampliando sua inser¢do no curriculo escolar e participagdo no processo de

formagao humana presente na institui¢ao escola.

Nesse sentido destacam Soares, Taffarel e Escobar (1992, p. 212) que

[...] a Educagdo Fisica, como disciplina do curriculo escolar, ndo tem,
portanto, tarefas diferentes do que a escola em geral. Sendo assim,
consideracdes a seu respeito ndo podem afastd-la da responsabilidade que
a populagdo brasileira exige da escola: ensinar, e ensinar bem.

O percurso de evolucao do pensamento pedagdgico da Educacdo Fisica na
escola demonstra o surgimento de um conceito renovado nas ultimas décadas, no
qual ela tem sido analisada, criticada e contestada. Sua identidade, legitimidade e
autonomia pedagogica tém sido discutidas, de modo a receber proposicdes de
superacao.

Em relacdo a sua autonomia pedagdgica, Bracht (1992) faz uma andlise e

discussdo sobre a Educacdo Fisica na escola e argumenta que

[...] ndo basta autonomizar-se em relacdo a instituicdo esportiva e a
instituigio militar voltando-se totalmente a Escola. E preciso que a
autonomizacao pedagogica da Educacdo Fisica compreenda uma reflexdao
critica do proprio papel da escola em nossa sociedade de classes. Isto &,
ndo s6 uma relagdo critica (filtragem critica) para com o conjunto de
atividades corporais (por ex. o esporte) deve ser elemento constituinte do
desenvolvimento da sua identidade pedagogica, mas também para com a
institui¢do educacional (BRACHT, 1992, p. 24).
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Dentre os diferentes estudos e proposigdes para a Educacdo Fisica
encontramos uma diversidade conceitual, entendendo-a como uma pratica social,
uma area de conhecimento ou um campo de interesse cientifico (BRACHT, 1992;
1999; CAPARROZ, 1997; BETTI, 2005a).

Com o objetivo de orientar nossa investigacdo e circunscrever a Educacao
Fisica escolar nos limites deste estudo, adotamos, como Bracht (1992), o
entendimento de que em seu sentido restrito ela “[...] abrange as atividades
pedagogicas, tendo como tema o movimento corporal e que toma lugar na institui¢ao
educacional” (p. 15).

Inserida na institui¢do escolar, a Educag¢dao Fisica assume o estatuto de
atividade pedagdgica, incorporando entdo codigos e funcdes da propria escola. Entre
essas funcgdes estd a pratica pedagogica do professor da area ao transmitir o saber
historicamente produzido pelo homem, e desse modo introduzir as pessoas no
universo da cultura corporal, tendo com objeto o movimento humano.

E importante destacar que, além da transmissdo desse saber, em fungio de
suas caracteristicas, a pratica pedagogica relativa a Educagdo Fisica pode e deve
possibilitar as pessoas se apropriem do conhecimento de modo que possam usa-lo de
forma auténoma e critica, como também contribuir para os demais objetivos da

instituicao escola, que transcendem a propria especificidade da area.

1.1 ESPECIFICIDADE DO COMPONENTE CURRICULAR

A Educagdo Fisica no decorrer de sua histéria, em diferentes épocas e
lugares, recebeu diversas atribuigdes relativas as questdes do corpo e seu
desenvolvimento e aprimoramento fisico. Nessas atribuigdes, o tratamento dado ao
corpo vinculado a sua funcionalidade motora, fisica e organica, inegavelmente,
propiciou avangos expressivos para o desenvolvimento humano, e tem sido uma de
suas referéncias para a interven¢do do professor da area.

Na contemporaneidade, remetendo a Educagdo Fisica ao ambiente escolar,
vislumbramos a possibilidade de abordar o corpo além de seu aspecto biologico,

compreendendo também seu significado historico e social. Tal possibilidade pode
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adquirir materialidade no momento em que a Educagao Fisica se expressa como um
componente curricular da escola, inserido em seu projeto politico-pedagdgico.

Sua inser¢do escolar vem justificar-se “[...] na medida em que contribui,
enquanto parte, para a apropriagdo, pelos alunos, de uma totalidade de
conhecimentos que lhes possibilita a leitura critica do mundo” (SOARES;
TAFFAREL; ESCOBAR, 1992, p. 213), e assim fazer parte de um processo
institucional de educacao.

Na educagdo institucionalizada escolar, temos como fung¢do inerente da escola
a transmissdo do conhecimento ou conteudo escolar. Entendemos que o contetdo de
um componente curricular ¢ o que foi extraido do seu corpo de conhecimento e
pedagogizado, “[...] tornado admissivel pelos alunos em espago e tempos escolares”
(SAVIANI, 1991, p. 17).

O componente curricular, neste estudo, ¢ compreendido como a demarcagio
organizada da especificidade de conhecimento de cada area de conhecimento, nivel e
etapa de escolarizagdo, envolvendo seus contetdos e elementos sobre como se
organiza e se desenvolve o processo de ensino-aprendizagem, na organizacao
curricular da escola (BRACHT, 2001; SOUZA JUNIOR, 2001).

Os conteudos da Educagdao Fisica, ao longo de sua trajetéria escolar,
estiveram centrados em diferentes referéncias, como 0s movimentos ginasticos
europeus (de modo marcante o método francés), o método desportivo generalizado, a
aptidao fisica, o esporte, a psicomotricidade, as abordagens desenvolvimentista e
construtivista e as abordagens criticas (critico-superadora e critico-emancipatoria)
(BETTI, 1991; DARIDO, 2001; 2003).

Entendemos que em coeréncia com a fungdo escolar, a selecdo, organizagao e
sistematizagdo dos contetidos da Educagao Fisica “[...] devem favorecer ao aluno o
acesso a uma dimensdo da cultura humana de forma mais reflexiva e elaborada,
inclusive a partir de sua experimentagio corporal” (SOUZA JUNIOR, 2001, p. 90),
de modo que o aluno possa ter acesso ao conhecimento da 4rea e sua apropriagdo que
faz parte do saber da escola.

Destaca-se que a experimentagdo corporal expressa uma importante
particularidade relativa a especificidade da Educacdo Fisica, além do seu corpo de
conhecimentos especificos diante da organizagdo curricular. Existe uma

aprendizagem corporal, e o envolvimento corpéreo do aluno pode assumir uma
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dimensdo educacional que extrapola o desempenho fisico, comumente utilizado
como referencial de aprendizagem.

A discussdo académica, quanto a especificidade da area em relacdo a matriz
pedagogica, tem confiado a Educagdo Fisica a tematizagdo de elementos da cultura
corporal (SOARES et al., 1993; KUNZ, 1991; 1994; 2005; BETTI, 1996; 2005a;
DARIDO, 1998; 2001; BRACHT, 2001; CASTELLANI FILHO, 2002; PICH, 2005;
NEIRA; NUNES, 2006). Ha certo consenso de que na escola seu tema gire em torno
do movimento corporal, cultura corporal, cultura do movimento ou cultura corporal de
movimento, ainda que possa haver controvérsias sobre o entendimento desses conceitos.

Sobre isso, coloca Bracht (1992, p. 16) que o movimento corporal ¢ que

[...] confere especificidade a Educagdo Fisica no interior da Escola. Mas o
movimento corporal ou movimento humano que ¢ seu tema ndo €
qualquer movimento, nio é todo movimento. E o movimento humano
com determinado significado/sentido, que por sua vez, lhe é conferido
pelo contexto histérico-cultural. O movimento que ¢ tema da Educagdo
Fisica € o que se apresenta na forma de jogos, de exercicios ginasticos, de
esporte, de danga, etc.

Nessa mesma perspectiva, Castellani Filho (2002) argumenta que tratar a
disciplina pedagogica Educagdo Fisica requer seu entendimento como um
componente curricular responsavel pela apreensdo de uma dimensdo da realidade
social denominada cultura corporal, que é parte da cultura do homem e mulher
brasileiros. Essa apreensdo deve levar as pessoas a intervirem de modo auténomo,
critico e criativo nessa dimensdo da realidade, e assim modifica-la para que seja

qualitativamente distinta da existente. Esclarece ainda o autor que

[...] integrante da cultura do homem e da mulher brasileiros, a cultura
corporal constitui-se como uma totalidade formada pela interagdo de
distintas praticas sociais, tais como a danga, 0 jogo, a gindstica, o esporte
que, por sua vez, materializam-se, ganham forma, através das praticas
corporais. Enquanto praticas sociais, refletem a atividade produtiva huma-
na de buscar respostas as suas necessidades. (CASTELLANI FILHO,
2002, p. 54, grifo do autor).

Nessa conjetura, a Educagdo Fisica escolar, considerando sua finalidade

educativa, deve “[...] dar tratamento pedagdgico aos temas da cultura corporal,
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reconhecendo-os como dotados de significado e sentido porquanto construidos
historicamente” (CASTELLANI FILHO, 2002, p. 54, grifo do autor).

O aprimoramento ¢ o desenvolvimento de diversas habilidades de ordem
fisica, corporal ou motora ndo terdo um fim em si mesmo quando tratados pela
Educagao Fisica escolar, pois estes terdo sentido se relacionados com as atividades
concretas do universo da cultura corporal.

Na escola, a Educacao Fisica pode estar voltada para “[...] a apreensao critica
da expressdo corporal enquanto linguagem através do trato do conhecimento sobre
grandes temas da cultura corporal como o jogo, a danga, o esporte, a ginastica”
(SOARES; TAFFAREL; ESCOBAR, 1992, p. 218-219). Esses temas, como
manifestagdes corporais e culturais, sdo expressdes concretas da realidade a serem
abordadas pedagogicamente, possibilitando a apreensdo critica e reflexiva do
conhecimento pelos alunos.

E importante destacar que quando nos referimos a essa apreensdo, em nivel
cognitivo, ndo descartamos a relevancia da instrumentalizagdo dos alunos no
dominio das técnicas corporais ou dominio corporal dos contetidos. O dominio da técnica,
no sentido de praticar, executar, fazer, realizar, produzir ¢ outros, ndo pode ser
negligenciado no ensino da Educagdo Fisica na escola. A instrumentaliza¢do das pessoas
para se apropriarem dos conhecimentos da Educagdo Fisica pressupde o seu dominio e
pratica, dentro de suas potencialidades, do seu significado e uso no ambiente escolar
para a aplicagdo no contexto de suas vidas, como os demais saberes da escola.

Ao estudar o conhecimento de que trata a Educagdo Fisica, Soares et al.
(1993) argumentam que na escola ela trata pedagogicamente da cultura corporal,
configurada com temas ou forma de atividades particularmente corporais. Os

referidos autores consideram que

O homem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade
para o ludico, o artistico, o agonistico, ou estético ou outros, que sio
representacdes, idéias, conceitos produzidos pela consciéncia social e que
chamaremos de "significacdo objetivas". Em face delas, ele desenvolve
um "sentido pessoal" que exprime sua subjetividade e relaciona as
significagdes objetivas com a realidade da sua propria vida, do seu mundo
e das suas motivagdes (SOARES et al., 1993, p.62).
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E a seguir complementam ao mencionar que

[...] podemos dizer que os temas da cultura corporal, tratados na escola,
expressam um sentido/significado onde se interpenetram, dialeticamente,
a intencionalidade/objetivos do homem e as intengdes/objetivo da
sociedade (SOARES et al., 1993, p. 62).

A materialidade corporea foi construida historicamente e faz parte da cultura
corporal da humanidade. Em decorréncia, o resultado dos conhecimentos produzidos
e acumulados pelo homem adentra a instituicdo educacional para sua tematizacdo, de
modo a serem apropriados, em um processo de construgdo e reconstru¢ao escolar
desses conhecimentos.

As investigacdes e proposi¢cdes no ambito académico da Educagdo Fisica tém
produzido significativos conhecimentos para a formacdo profissional e subsidios a
pratica do professor na escola. Além dessas proposi¢des, a Educagao Fisica na escola
segue as orientagdes legais e pedagdgicas dos 6Orgdos oficiais responsaveis pela
educac¢ao nacional.

Quanto a legislacdo educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), ao se referir a Educagao Fisica
na Educacdo Basica, em seu artigo 6°, apresentou, a principio, um significativo
avanco para a area, atribuindo-lhe o status de componente curricular integrado ao
projeto pedagdgico escolar. Tal proposicao legal, que foi alterada posteriormente
com a Lei n° 10.793/2003 (BRASIL, 2003), trouxe a possibilidade de superacio de
conceitos anteriores, quando ela era vista apenas como uma atividade escolar
obrigatdria. Entretanto, a nova redagdo apresenta elementos de contradicao.

Estendeu-se a perspectiva da Educacdo Fisica constituir-se como area de
conhecimento, com um corpo de conhecimento ou saber configurado a ser
transmitido e tematizado no ambiente escolar, suplantando a sua concepgao constituir
apenas um rol de atividades, e compreendendo-a como componente do curriculo
escolar a transmitir conhecimentos que lhe sdo proprios.

A legislagdo atual traz em seu texto:

LEI No 10.793, DE 1° DE DEZEMBRO DE 2003.

Mensagem de veto Altera a redagdo do art. 26, § 30, e do art. 92 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que "estabelece as diretrizes e bases
da educac@o nacional", e da outras providéncias.
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O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faz saber que o Congresso
Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
Art. 1° O § 30 do art. 26 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redacdo:
Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia da
clientela.
§I°[..];
§2°[..1;
§ 3° A educacido fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢é
componente curricular obrigatorio da educagdo basica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno:
I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;
II — maior de trinta anos de idade;
III — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situacdo
similar, estiver obrigado a pratica da educagdo fisica;
IV — amparado pelo Decreto-Lei n° 1.044%, de 21 de outubro de 1969;
V — (VETADO)
VI — que tenha prole (BRASIL, 2003).

Ainda que a principio a legislacdo educacional remete para a superacdo do
isolamento da Educagdo Fisica no interior na escola, procurando tratd-la como
componente curricular ¢ amplie sua possibilidade de se integrar a proposta
pedagdgica da escola, nossa interpretacdo conduz a vé-la contraditoria, pois parece
reduzir a Educagdo Fisica a uma atividade fisico-corporal, no momento em que no
proprio texto torna sua pratica facultativa as pessoas em funcdo de sua atividade
profissional - com jornada de trabalho igual ou acima de seis horas; em prestagao de
servico militar - e estiverem obrigadas a pratica da Educacao Fisica (diga-se que nao
a pratica da Educacdo Fisica escolar, e sim da Educacdo Fisica militar, com
objetivos, conteudos e métodos totalmente distintos), ou outra situagdo similar. Sua

pratica tornou-se facultativa também em funcdo de caracteristicas de idade — acima

de trinta anos, ou de maternidade - que tenha prole.

? Decreto-Lei n° 1.044, de 21 de outubro de 1969. Dispde sobre tratamento excepcional para os alunos portadores
de deficiéncia. “Art. 1°. Sdo considerados merecedores de tratamento excepcional os alunos de qualquer nivel de
ensino, portadores de afec¢des congénitas ou adquiridas, infec¢des, traumatismo ou outras condigdes morbidas,
determinando disturbios agudos ou agudizados, caracterizados por: a) incapacidade fisica relativa, incompativel
com a freqiiéncia aos trabalhos escolares, desde que se verifique a conservagdo das condi¢des intelectuais e
emocionais necessarias para o prosseguimento da atividade escolar em novos moldes; b) ocorréncia isolada ou
esporadica: c¢) duracdo que ndo ultrapasse o maximo ainda admissivel, em cada caso, para a continuidade do
processo pedagogico de aprendizagem, atendendo a que tais caracteristicas se verifiquem, entre outros, em casos
de sindromes hemorragicos (tais como a hemofilia), asma, cardite, pericardites, afeccdes osteoarticulares
submetidas a corre¢des ortopédicas, nefropatias agudas ou subagudas, afecgdes reumaticas, etc.Art. 2°. Atribuir a
esses estudantes, como compensagdo da auséncia as aulas, exercicios domiciliares com acompanhamento da
escola, sempre que compativeis com o seu estado de saude e as possibilidades do estabelecimento. Art. 3°.
Dependera o regime de excegdo, neste Decreto-lei estabelecido, de laudo médico elaborado por autoridade oficial
do sistema educacional. Art. 4°. Sera competéncia do Diretor do estabelecimento a autorizagdo, a autoridade
superior imediata, do regime de exce¢ao”. (BRASIL, 1969b).
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Assim, essas pessoas seriam consideradas dispensdveis da pratica da
Educacdo Fisica escolar por ja realizarem atividades laborais ou fisicas fora da
escola, ou ainda serem dispensadas em fun¢do da idade acima de 30 anos ou
maternidade. Isto parece ser resultado de uma visdo reduzida de Educagdo Fisica
escolar ao nao considerar as diversas possibilidades e dimensdes presentes em seu
corpo de conhecimento.

Consideram Silva e Venancio (2005) que ao torna-la facultativa se cria a
possibilidade de exclusdo das aulas de Educagdo Fisica na escola de um grande
numero de alunos que delas se beneficiariam.

Além da referéncia a Educagdo Fisica como componente curricular, em seu

artigo 27, inciso 1V, a legislacdo apresenta:

Art. 27. Os conteudos curriculares da educacio basica observardo, ainda,
as seguintes diretrizes:

- [...];
IV - promogdo do desporto’ educacional e apoio as praticas desportivas
nao formais (BRASIL, 1996).

Tal indicagdo respalda o fomento da pratica do esporte formal com uma
caracteriza¢do educacional, e apoio as praticas ndo formais.
Conforme a legislagdo brasileira, Lei n° 9.615/1998%, o desporto brasileiro

abrange praticas formais e nao formais, assim definidas:

§ lo A pratica desportiva formal ¢ regulada por normas nacionais e
internacionais e pelas regras de pratica desportiva de cada modalidade,
aceitas pelas respectivas entidades nacionais de administragdo do
desporto.

§ 20 A pratica desportiva ndo-formal é caracterizada pela liberdade ludica
de seus praticantes (BRASIL, 1998b).

O “desporto educacional” foi definido, conforme a Lei n® 9.615/1998, em seu

inciso I, artigo 3°, com a seguinte natureza e finalidade:

3Ainda que a terminologia “desporto” seja a utilizada pela legislagio brasileira (BRASIL, 1998b), por questdes
académicas utilizamos neste estudo o termo “esporte” com o mesmo significado. Entretanto, manteremos a
originalidade do termo “desporto” quando este figurar no texto estudado.

“*Regulamentada pelo Decreto n° 2.574, de 29 de abril de 1998 (BRASIL, 1998a).
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I - desporto educacional, praticado nos sistemas de ensino e em formas
assistematicas de educacdo, evitando-se a  seletividade, a
hipercompetitividade de seus praticantes, com a finalidade de alcangar o
desenvolvimento integral do individuo e a sua formagdo para o exercicio
da cidadania e a pratica do lazer (BRASIL, 1998b);

Essa proposi¢ao de promogao do desporto educacional pode ser considerada
um grande desafio para a area, pois da outra dimensdao para o esporte na escola,
rompendo com o modelo do desporto de rendimento que, de modo incisivo, adentrou
0 ambiente escolar, quer seja com os conceitos construidos no contexto social que os
alunos trazem consigo, quer na propria pratica escolar. Esse desafio merece um
acompanhamento e andlise aprofundada, visto que nossas observagdes empiricas
indicam que no ambito escolar o desporto de rendimento suplanta o educacional.

Essa promocao esportiva aparentemente bem-intencionada nao tem o mesmo
significado que o ensino do esporte na aula de Educacao Fisica da escola, pois, ainda
que o fendmeno esportivo seja o elemento comum, sua pratica acaba sendo
influenciada  significativamente pelo modelo esportivo de rendimento,
principalmente quando da realizacdo das competi¢des esportivas (jogos, torneios,
campeonatos).

Em relagdo a educagdo nacional, conforme o Ministério da Educagdo

(BRASIL, 1998c) considerou, com a promulgacao da LDB, que

[...] instala-se um novo ordenamento legal na proposi¢do da atual Lei de
Diretrizes e Bases, que orienta para a integragdo da Educacdo Fisica na
proposta pedagogica da escola. Ao delegar autonomia para a construgdo
de uma proposta pedagogica integrada, a nova lei responsabiliza a propria
escola e o professor pela adaptagdo da acdo educativa escolar as
diferentes realidades e demandas sociais (BRASIL, 1998c, p. 26).

Ainda que o discurso oficial procurasse apaziguar as contradi¢des, a respeito
desse cendrio particular da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), ressaltamos que ha conhecimento produzido pela area sobre a
interven¢do da Educacao Fisica na escola que em muito supera a pobreza pedagdgica
refletida na legislacdo educacional (VAGO, 1999).

Para contribuir com a constru¢do da proposta curricular de Educacao Fisica
escolar foram produzidos pelo Ministério da Educagdo, por intermédio de suas

secretarias, os PCN para fornecerem subsidios a discussdo e concretizacdo da
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proposta curricular em cada escola (BRASIL, 1997; 1998c; 1999¢c). Os PCN sao
considerados os documentos pedagogicos oficiais da Educag¢do Fisica escolar
brasileira, e a partir deles se desenvolvem as proposi¢des curriculares das escolas
federais, dos estados e municipios, das redes publicas de ensino. Ainda que tenha
servido para um delineamento da Educacao Fisica na escola, ndo sdo eximidas do
processo de andlise e critica, como as empreendidas pelo Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (1997) e Castellani Filho (1999).

Conforme Darido (2005), os PCN sdo apresentados oficialmente como

documentos que

[...] ttm como fungdo primordial subsidiar a elaboragdo ou a versdo
curricular dos Estados e municipios, dialogando com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo pedagodgica interna as
escolas e a elaboracdo de projetos educativos, assim como servir de
material de reflexdo para a pratica de professores (DARIDO, 2005, p. 311).

Tais documentos para a area de Educagao Fisica foram lancados conforme a
seguinte cronologia:

a) 1997 - Parametros Curriculares Nacionais: Educagdo Fisica (destinados ao
ensino fundamental: 1° e 2° ciclos / 1* a 4* séries) (BRASIL, 1997);

b) 1998 - Parametros Curriculares Nacionais: Educacao Fisica (destinados ao
ensino fundamental: 3° e 4° ciclos / 5* a 8 séries) (BRASIL, 1998c);

c) 1999 - Parametros Curriculares Nacionais (destinados ao ensino médio)
(BRASIL, 1999c).

Posteriormente, complementando a agdo governamental, foram publicados
subsidios para implementacio de formagdo profissional e para orientacdes
curriculares, cujos volumes contemplavam a area de Educacao Fisica:

a) 1999 - Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado: Parametros
em Acao (1° e 2° ciclos do ensino fundamental/1* a 4° séries) (BRASIL, 1999a);

b) 1999 - Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado: Pardmetros
em A¢do (3° e 4° ciclos do ensino fundamental/5* a 8* séries) (BRASIL, 1999b);

c¢) 2006/2008 - Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens,

Codigos e suas Tecnologias (v. 1) (BRASIL, 2006, 2008b).
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Ao abordar os contetidos da Educacdo Fisica, os PCN o consideram-nos
como uma expressdo de produgdes culturais da cultura corporal, ou seja,
conhecimentos historicamente acumulados e socialmente transmitidos.

Do universo de produgdes culturais, algumas foram incorporadas como
objetos de acdo e reflexdo e inseridas como contetidos da Educagao Fisica na escola,
tais como as brincadeiras, os jogos, as ginasticas, as dancas, as lutas e os esportes,
ressignificando a cultura corporal humana (BRASIL, 1997, 1998c).

Nessa perspectiva, a Educagao Fisica escolar ¢ entendida

[...] como uma disciplina que introduz e integra o aluno na cultura
corporal de movimento, formando o cidadio que vai produzi-la,
reproduzi-la ¢ transforma-la, instrumentalizando-o para usufruir dos
jogos, dos esportes, das dangas, das lutas e das ginasticas em beneficio do
exercicio critico da cidadania e da melhoria da qualidade de vida
(BRASIL, 1998a, p. 29).

As proposic¢des apresentadas nos PCN (BRASIL, 1997; 1998c; 1999¢), ainda
que possam trazer limitacdes quanto ao seu processo de producdo e disparate,
apresentam possibilidades de avangos importantes para a intervencao da Educagdo
Fisica na escola.

Em nossa consideracdo, a partir de nossas analises e incursdo no contexto de
escolas publicas de Campo Grande, destacamos os seguintes pontos significativos de
tais documentos: sdo instrumentos uteis para as discussoes pedagdgicas e elaboragao
de programas e propostas da Educagdo Fisica para a educacdo escolar; servem de
referencial para o trabalho do professor, procurando respeitar sua concepg¢do
pedagogica, a pluralidade cultural e caracteristicas da escola e populagdo escolar;
procuram ampliar a visdo bioldgica do homem, buscando entendé-lo também como
ser social e cultural; problematizam elementos contraditorios implicitos na pratica
pedagogica da Educacdo Fisica que precisam ser considerados; seu carater
relativamente genérico pode possibilitar a escola e aos professores opgdes teoricas
(ndo tirando a autonomia da escola); apresentam e circunscrevem os objetivos da
Educacdo Fisica para a escola; orientam a organizacdo dos conhecimentos,
articulando-os nas suas varias dimensdes; buscam (re)significar a Educagdo Fisica na
escola; servem de elementos de referéncia para o professor analisar e avaliar sua

pratica pedagogica.
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Destaca-se que muitas ideias contidas no documento ja integravam a
producdo académica de alguns autores brasileiros, como Betti (1991; 1996) e Bracht
(1992), citados neste trabalho. Desse modo, a producdo académica da Educagdo
Fisica brasileira forneceu alguns dos fundamentos que subsidiam as propostas
contidas nos PCN.

Observando a produ¢do académica e as orientagdes oficiais, consideramos
que o que concede especificidade a Educacdo Fisica, como um componente do
curriculo escolar, ¢ a condicdo de ela tematizar o movimento humano compreendido
em seu carater instrumental, social e histérico, constituindo um corpo de
conhecimentos que, pelo significado social, faz parte do saber escolar.

O homem se expressa corporalmente, produzindo conhecimento em uma
dimensdo cultural, que aqui particularmente chamamos de cultura corporal. Os
conteudos da Educagdo Fisica na escola serdo aqueles selecionados do conjunto das
praticas corporais produzidas historicamente e manifestadas, entre outras, por meio
de gindsticas, dancas, lutas, jogos, esportes, além dos conhecimentos do proprio
corpo e sua vivéncia corporal.

Destaca-se que a Educagdo Fisica, em sua especificidade, ndo pode ser
compreendida apenas em sua objetividade técnica de contetdos, pois ndo ¢ neutra
diante do contexto escolar. Sobre isso, Bracht (1999) considera que a defini¢do do objeto
da Educacao Fisica esta relacionada com sua funcao e papel social atribuido.

Entendemos que tal definicdo estd intimamente ligada a escola na sociedade
em que vivemos, com suas buscas e contradigdes. Do mesmo modo, resulta dos
avancos, conflitos e contradi¢cdes dentro do proprio campo de estudos, relacionados
com as diferentes tendéncias do campo educacional. A expressdo escolar da
Educacdo Fisica esta envolvida por valores, ideologias e interesses sociais. Sua
compreensdo necessita vincular-se as concepgdes de homem, de educagdao e de

sociedade estabelecidas e a serem construidas.

1.2 A PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO FiSICA

A inser¢do da Educagdo Fisica no ambiente escolar como um componente

curricular (BRASIL, 1996; 2003), por principio, atribui a ela o0 mesmo status dos
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demais componentes curriculares e, consequentemente, igual consideragdo sobre a
pratica pedagdgica do professor na escola.

As orientagdes pedagogicas oficiais para o ensino fundamental, apresentadas
na forma dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; 1998c¢), procuram
dar um tratamento pedagdgico a Educacao Fisica na escola, fornecendo orientagdes
ao professor para isto. Referéncias sobre a pratica pedagogica do professor aparecem
dissolvidas ao longo do texto desses documentos, quer sob a forma de andlise critica
de praticas existentes, que anteriormente estavam presentes € que deveriam ser
abolidas, quer sob a forma de proposicdes de acdes do professor na perspectiva de
uma apropriagao critica do conhecimento por parte dos alunos.

Especificamente sobre esse segundo ponto, ao longo do texto encontramos
expressoes relativas ao trabalho do professor, como: orientacdes didaticas,
intervengdes didaticas, processo de ensino e aprendizagem, situacdes de ensino e
aprendizagem, estratégias de abordagem dos conteudos, busca de meio para garantir
a vivéncia pratica, elaboragdo das propostas de ensino e aprendizagem, aplicacdo nos
contextos significativos, metodologia utilizada, sistematizagdo da aprendizagem
(BRASIL, 1997; 1998c). Essas expressoes, ainda que difusas, sdo apresentadas de
modo a nortear o trabalho do professor com vista a sua acao direta no contexto de
aula.

Sobre o aprender e ensinar Educacdo Fisica no ensino fundamental,

procurando orientar a agdo do professor, os parametros curriculares apresentam que

E necessario visualizar com nitidez os diversos caminhos que se
estabelecem entre os sujeitos da aprendizagem e os objetos de ensino. E,
nesse sentido, precisar com clareza as relagdes entre o que, para quem, e
como se ensina e se aprende a cultura corporal de movimento na escola
(BRASIL, 1998c, p. 45).

Além das referéncias diversificadas desses documentos oficiais sobre a
pratica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica, esta tem sido objeto de estudo
do campo académico. Em levantamento da revisdo realizada nos deparamos com a
pratica pedagdgica abordada sobre diferentes perspectivas. H4 uma diversidade de
consideracdes ou focos de estudo da pratica pedagogica, com variadas expressoes

associadas a ela, entretanto, sem necessariamente ter uma defini¢ao cabal.
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Para investigar a maneira de o professor atuar na escola, Molina Neto (1998)
realizou pesquisa sobre a pratica docente dos professores das escolas publicas. Em
sua pesquisa observou as caracteristicas especificas do trabalho do professor e da
Educacdo Fisica na escola publica, o sentido da participacdo do professor, a
organizagdo e programacao do ensino e os tipos de pratica.

Os estudos com os professores pesquisados de Educagado Fisica indicaram que
0 que os caracterizava fundamentalmente na escola publica era a qualidade de suas
participagdes na cultura escolar e o fato de trabalharem o corpo, por meio do corpo e
com o corpo dos alunos, envolvendo o movimento e a cultura corporal.

Em relagdo a organizacao e programagdao do ensino foi constatado que a
pratica dos professores procurava conduzir para a Educacdo Fisica constituir um
componente curricular, mas ainda sem exigéncia de cumprimento de um curriculo
minimo obrigatério. De modo geral, os conteudos eram programados conforme as
seguintes orientagdes de cardter oficial para as etapas de ensino: atividades
globalizadas nos anos iniciais do ensino fundamental; aprendizagem esportiva nos
anos finais; e pratica desportiva para o ensino médio.

Sobre a pratica docente identificaram-se quatro categorias principais: praticas
de contetido, praticas criativas, praticas reflexivo-emancipatorias e praticas
disciplinadoras. Os resultados obtidos por Molina Neto (1998) sugeriram que a
pratica docente tinha relagdo com a organizacdo de seu respectivo contexto de
trabalho e com as demais parcelas da comunidade escolar. Em sua pratica, os
professores investigados construiam estratégias e conhecimentos que os caracterizam
como professores praticos reflexivos.

Darido (2003) argumenta que, apesar das ultimas décadas apresentar
mudangas sociopoliticas € um discurso supervalorizando a educagao, o cenario indica
que o discurso nao chegou a influenciar decisivamente a pratica pedagogica. Ainda
que constatado um avanco na producdo académica da area de Educacdo Fisica, a
valorizagdo da pratica da atividade fisica na sociedade contemporanea e a veiculagao
na midia de questdes relativas a atividade fisica e o esporte, a autora considera que
tais transformagdes parecem nao ter afetado expressivamente o contexto das aulas de
Educacao Fisica na escola.

Para estudar a pratica pedagogica de professores de Educagdo Fisica no
contexto escolar, a autora realizou pesquisa tendo como foco a formagdo

profissional, o distanciamento da produgdo cientifica da Educagdo Fisica com sua
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pratica pedagogica, por meio do viés da area da aprendizagem motora, e os objetivos,
conteudos, estratégias e avaliacdo utilizados por esses professores. Darido (2003)
constatou, entre outros, em relacdo aos objetivos de ensino, aspectos relacionados a
autonomia e ao prazer, autonomia ¢ reconhecimento da importancia da atividade
fisica, aprendizagem dos esportes e condicionamento fisico; quanto ao conteudo e
estratégias, a presenca do esporte com seus fundamentos e jogo esportivo como
conteudo escolar; quanto a avaliacdo, seu direcionamento a observagdo da
participacdo dos alunos nas atividades. Seus estudos remetem a necessidade de uma
formacgao profissional que considere as expectativas dos professores em relagdo a
aproximacao tedrico-pratica, inclusive uma formacgdo baseada na pratica reflexiva.

Pesquisa desenvolvida por Campos (2004) buscou estudar a relagdo entre
teoria e pratica no contexto escolar. Para tanto, investigou professores de Educagao
Fisica da rede publica de ensino, procurando identificar a relagdo entre a produgdo
académica da Educagdo Fisica escolar (iniciada na década de 1980 e desenvolvida
até época do seu estudo) com o desencadeamento da pratica pedagdgica desse
componente curricular na escola.

O autor registrou que nos espacos da pratica dos professores de Educagio
Fisica na escola existem aqueles que apds se licenciarem nao procuram realizar
estudos para tentar entender a sua pratica. Entretanto, como professores praticos,
muitos sdo considerados excelentes professores na escola, com aprovagdo daquilo
que fazem, tanto pela dire¢cdo escolar quanto pelos alunos.

Como resultado de seu estudo, Campos (2004) constatou que os professores
desenvolviam seus trabalhos pedagogicos fundamentados essencialmente nas
experiéncias adquiridas na vida profissional pratica e em trocas de informag¢des com
seus pares, € que as questdes tedricas nem sempre atingiam ou respondiam aos
problemas por eles encontrados em suas praticas docentes.

De modo semelhante, Fiorante e Simdes (2005) investigaram a pratica
pedagogica dos professores com o objetivo de identificar como o processo de
mudangas, as transformagdes e o surgimento de novas tendéncias pedagogicas para a
Educagao Fisica Escolar, na década de 1980, estabeleceram relagdes com a pratica
pedagdgica de professores do ensino fundamental.

Procuraram identificar na acdo pedagodgica dos professores pontos de
convergéncia e/ou divergéncia com a literatura, observando as mudangas

significativas no contexto escolar, ou ainda a centralizagdo da pratica pedagogica em
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influéncias militaristas e esportivistas que permearam agdes pedagogicas na
Educacao Fisica.

Os pesquisadores constataram que alguns professores de Educagdo Fisica
viam a pratica pedagdgica unicamente sob a oOtica esportiva, como se os conteiidos se
resumissem aos esportes, demonstrando a presenca de uma tendéncia esportivista,
bem como atitudes que os pesquisadores denominaram de militaristas, relativas ao
tratamento dos alunos com atitudes de ordem, organizac¢do e padrdes estabelecidos.
Entretanto, constataram indicios de mudangas significativas na acdo pedagogica em
relacdo a monopolizag¢ao do esporte, como conteudo das aulas, uma relagdo amigéavel
entre professor-aluno, e a exigéncia do gesto técnico perfeito transcendendo para a
proposicdo da experimentacao das atividades.

Com a perspectiva de investigar a contribui¢do da formagdo profissional
inicial na pratica pedagogica dos professores de Educagdo Fisica em
estabelecimentos de ensino, Costa e Nascimento (2006) realizaram estudo sobre a
pratica pedagdgica tendo como foco os contetidos e abordagens pedagogicas de
ensino utilizadas, as caracteristicas da pratica pedagogica e a sua relagdo com as
diferentes propostas curriculares de formagao inicial e as relagdes entre a formagao
continuada e as praticas pedagogicas dos professores.

Os resultados encontrados pelos pesquisadores indicaram, entre outros, que o
ensino dos esportes era priorizado pelos professores nas aulas, que professores com
formagao mais recente destacavam os conteidos relacionados a atividade fisica e
saude, que, apesar de falta de dominio de conhecimentos sobre as metodologias de
ensino dos esportes coletivos, os professores apresentavam inovagdes em suas
praticas, e que as agdes de formacdo continuada exerciam grande influéncia na
pratica pedagogica dos professores.

Especificamente quanto ao percurso profissional, concluiram os autores que
os professores pesquisados foram construindo gradualmente suas atuacgdes
profissionais. As vivéncias da formacdo inicial, experiéncias anteriores e formacao
continuada possibilitavam o desenvolvimento de competéncias necessdrias as suas
praticas pedagodgicas.

Conforme Costa e Nascimento (2006), diferentes estudos foram
desenvolvidos na busca de compreender a pratica pedagogica de professores de
Educacdo Fisica. Colocam os autores que, ainda que em contextos e realidades

distintas, esses estudos destacavam que a pratica pedagdgica do professor tinha o
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esporte como conteudo em evidéncia, e o professor utilizava, preferencialmente,
metodologias de ensino tradicionais.

Considerando nosso entendimento de que a cultura corporal ¢ o escopo de
conhecimento a ser tematizado pela Educag¢do Fisica no contexto escolar, uma
questao que se coloca ¢ a indagacao sobre sua especificidade pedagogica como saber
escolar, e assim a pratica pedagogica do professor.

Sobre isto, Bracht (1999) observa que os saberes tradicionalmente
transmitidos pela escola decorrem de disciplinas cientificas, ou, de modo geral, sdo
saberes de carater teorico-conceitual. Diversamente do saber conceitual, o
conhecimento tratado pelo professor de Educagdo Fisica encerra uma ambigiiidade,
ou mais de um carater, conforme o autor, e pode ser entendido como: “a) ser um
saber que se traduz num saber-fazer, num realizar “corporal”; b) ser um saber sobre
esse realizar corporal” (BRACHT, 1999, p. 48).

Um dos elementos a ser considerado sobre a distingdo ou caracterizagao da
pratica pedagogica ¢ a propria caracterizagdo da especificidade do conhecimento
veiculado pela area escolar, que, além do componente cognitivo de conhecimento,
requer o envolvimento da ag¢do corporal, tendo 0 movimento corporal ou movimento
humano como tema (BRACHT, 1992).

Bracht (1999) apresenta entdo alguns elementos desafiadores sobre isto, entre
outros, aqueles relativos a articulagdo dos conhecimentos produzidos sobre o
movimentar-se humano nas disciplinas cientificas, a articulacdo do conhecimento da
realidade com a visao de homem e sociedade, a articulagao do saber conceitual com
o saber pratico.

A especificidade da Educacdo Fisica é caracterizada, de modo fundamental,
como uma pratica pedagogica. Assim, para o autor, “[...] quando nos referimos ao
objeto da Educacao Fisica (EF), pensamos num saber especifico, numa tarefa
pedagbgica especifica, cuja transmissdo/tematizacdo e/ou realizagdo seria atribui¢cdo
dessa espaco pedagdgico que chamamos EF” (BRACHT, 1999, p. 42).

Em perspectiva semelhante, Betti (2005a) conduz ao entendimento de que a
Educagao Fisica ¢ uma area de conhecimento e intervengao pedagogica, € na escola
seleciona e problematiza temas da cultura corporal de movimento, tendo uma
intencionalidade pedagodgica. Essa ¢ marcada pela inten¢do de integrar e introduzir o
aluno no mundo dessa cultura, formando o cidaddo capaz de usufruir, partilhar,

produzir, reproduzir e transforma-la, e proporcionar aos alunos uma apropriagao
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critica dessa cultura corporal de movimento, considerando o saber movimentar-se, o
sentir movimentar-se € o conhecimento sobre esse saber.

Nesse processo de apropriacdo critica, a intervencdo do professor deve
conduzir a internalizagdo de valores e motivos pelos alunos, considerando o
conhecimento da cultura corporal de movimento, tematizados de modo critico
(BETTI, 2005a).

Embora exista um ordenamento legal que possa orientar para a insercdo da
Educagao Fisica na escola integrada ao projeto escolar, caracteristicas da area devem
ser consideradas para que isto acontega, além da especificidade do conhecimento ja
mencionado.

Ainda que as determinagdes legais remetam a uma aparente igualdade aos
demais componentes curriculares, ndo se pode desconsiderar a existéncia de
caracteristicas proprias de diferenciacdo da area. Consideram Neira e Nunes (2006)
que qualquer intengdo ou acdao de transformacdo da pratica escolar da Educacdo
Fisica deve levar em conta essa diferenciagao.

Na origem e vinculagdo ideoldgica desse componente escolar podem-se
encontrar diferengcas em relagdo a outros componentes, colocam Neira ¢ Nunes
(2006). Como exemplo citam que a tendéncia higienista, que permeou outras areas
na escola, encontrou na Educacao Fisica uma grande possibilidade para disseminagado
das suas fundamentais ideias. A idéia de higienizagdo, o carater funcionalista de
educacdo do corpo, a vinculagdo com o esporte e sua caracterizagdo como atividade
escolar (e nao componente curricular), entre outros, podem se fazer presentes no
universo pedagogico, levando alguns professores a terem como preocupag¢do uma
mistura da educagdo do corpo, promogao a saude, aprendizagem esportiva, recreagdo
e lazer.

Os autores indicam que a area de Educacdo Fisica tem uma forte
caracteristica de ambiguidade, sendo uma pratica social construida culturalmente e
reproduzida em diferentes ambientes e espagos. Deste modo, a existéncia de praticas
realizadas em outros ambientes (ndo escolares) ao tangenciar a dimensao pedagogica
escolar colabora para essa ambiguidade, levando o professor a adotar, em sua
atuacdo escolar, também praticas presentes em outros contextos.

Neira e Nunes (2006) consideram que, por ser uma pratica social, a Educacao

Fisica no ambiente escolar envolve toda a comunidade, professores, alunos,
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funcionarios, dire¢do, coordenagdo, pais, que tém construido suas diversas
representacdes sobre a Educacao Fisica e a pratica do professor.

Entre essas representacdes existe uma tradi¢do de pratica escolar da Educacao
Fisica legitimada socialmente, que orienta certo comportamento de professores e
alunos. Entre esses comportamentos esta a pratica do professor realizar tarefas que, a
principio, ndo requeiram formagdo profissional ou conhecimento especializado,
como fazer rifas para arrumar uniforme para equipes da escola ou pintar quadras
esportivas, mas que sdo consensualmente esperadas e aceitas. Ou ainda menciona-se
o fato da redugdo da pratica pedagogica escolar do professor, confundindo-o com o
preparador de equipes esportivas, descobridor de talentos esportivos, professor de
gindstica.

Esses comportamentos indicam uma pratica pedagogica do professor
destituida de criticidade, com caracteristicas ndo criticas e critico-reprodutoras,
conforme teorias descritas por Saviani (1987).

Na evolugdo histérica da sociedade hd momentos em que a escola passa a ser
a forma dominante de educacdo, coincidindo com a etapa em que as relagdes sociais
passam a prevalecer sobre as naturais, de acordo com Saviani (1997).

Para o autor, o desenvolvimento dos processos educativos, desde a origem do
homem, inicialmente coincidentes com o préoprio ato de viver, foi se diferenciando
progressivamente até a sua forma mais distinta institucionalizada pela escola.

Nesta caminhada, “[...] o saber metodico, sistematico, cientifico e elaborado
passa a predominar sobre o saber espontaneo, ‘natural’, assistematico, resultando dai
que a especificidade da educacdo passa a ser determinada pela forma escolar”
(SAVIANI, 1997, p. 12), na qual encontramos o que Saviani denomina de trabalho
educativo.

Se entendemos que a natureza humana ndo ¢ dada pelo homem, mas
produzida por ele, temos que “[...] o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1997, p. 17).
Assim, o objeto da educagdo passa pela identificagdo dos elementos culturais que
necessitam ser assimilados pelos homens neste processo, como também as formas
mais apropriadas para que isto ocorra.

Seguindo essa premissa, a escola como instituicdo tem o papel de

socializagdo do saber elaborado, sistematizado, existindo para proporcionar a
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aquisicdo dos instrumentos que permitam o acesso a esse saber, como também o
proprio acesso aos seus rudimentos. A transformagdo do saber elaborado em saber
escolar constitui o processo pelo qual se selecionam, do acervo do saber
sistematizado, os elementos que sejam relevantes para crescimento intelectual dos
alunos, e, de forma organizada e sequencial, permita sua assimilacdo. As formas,
processos, métodos sdo questdes centrais da pedagogia, de modo que possibilitem o
dominio de determinados contetidos (SAVIANI, 1997).

Como apresenta Saviani (1997), se a escola deve possibilitar que as novas
geragdes tenham o acesso ao mundo do saber cientifico, metddico e sistematizado, é
necessario que ela organize processos € descubra formas adequadas a isto. Considera
o0 autor que essa questdo ¢ fundamental para a pedagogia escolar.

A funcdo dos professores ¢ definida pelas necessidades sociais a que o
sistema educativo deve responder, sendo justificadas e mediatizadas pela linguagem
técnica pedagogica. Ao tratar disso, na perspectiva de profissionalidade do professor,
Sacristan (1999a) refere-se ao que € especifico da a¢do docente, envolvendo um
conjunto de comportamentos, conhecimentos, atitudes, valores e destrezas que
constituem a especificidade de ser professor. Tal discussao integra o debate sobre os
fins e praticas do sistema escolar, envolvendo o tipo de desempenho e de
conhecimentos especificos presentes na profissdo docente.

Para Sacristan (1999a), o ensino ¢ uma pratica social ndo somente porque se
materializa na interagdo entre professores e alunos, mas porque estes refletem a
cultura e os contextos sociais aos que pertencem. Conforme o autor, a intervengao
pedagdgica do professor sofre influéncia da maneira como pensa e age nas diferentes
facetas da sua vida.

Referindo-se a pratica que ¢ desenvolvida nas escolas, Sacristan (1999b)
considera que esta ¢ ampla em obrigagdes, bem como ¢ complexo o oficio do
professor. Em sentido genuino da educagdo, referindo-se a acdes dos professores e
aos alunos como destinatarios dessas agdes, considera que existe uma tradi¢do da
pedagogia constituida expressando um modo humano proprio de comunicar a outros
as formulagdes da cultura, formando uma pratica educativa. Isto se remete, em um
significado mais imediato, ao desenvolvimento de uma atividade que agentes

pessoais ocupam e ddo conteudo a experiéncia de ensinar e aprender.
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Nesse processo considera Sacristan (1999b) que as agdes da pratica educativa
dos sujeitos em seus contextos, de certa forma, sdo previsiveis, unindo-se a tradi¢des
que dao continuidade a atuagdes individuais.

Abordando a diversidade das praticas educativas, Sacristan (1999b) observa
que o significado que se atribui a “pratica” encontra-se implicito nas expressdes em
que ¢ utilizado. Para o autor, ajustar um conceito que se expressa na agdo ou ¢
resultado de agdes ndo ocorre de modo facil, e nem professores ou pesquisadores
podem dispor de um vocabulério exato para descrever o conhecimento pratico e a
cultura que delimita a pratica.

O conceito de pratica esta imerso em circunstancias historicas da sua origem
e nele se encontram manifestas as transformagdes que ocorrem no mundo da
educacdo, de modo que sua utilizacdo pode gerar confusdes e incompreensoes.
Assim podem ser encontrados, relacionados a pratica, termos como educagao,
ensino, instru¢do, pedagogia, metodologia e didatica.

Em relagdo a pratica educativa, esta tem sua origem em outras praticas que
interagem com o sistema escolar, e, como acrescenta Sacristan (1999a; 1999b), tem
relagdo com o que ocorre em outros ambitos, ndo sendo resultado exclusivo de si
propria. A atividade do professor ndo se circunscreve unicamente a pratica
pedagdgica visivel, existindo outras dimensdes menos evidentes.

Expressa Sacristan (1999b), em relagao a pratica educativa institucionalizada,

que

[...] o significado de pratica educativa mais comumente aceito entre os
que falam, estudam, pesquisam e realizam a educagdo institucionalizada ¢
o que faz referéncia a pratica didatica que envolve estudantes,
professores, curriculo e os meios para seu desenvolvimento, em um
ambito de organizagdo escolar definido (SACRISTAN, 1999b, p. 92,
grifos do autor).

Para o desenvolvimento do curriculo escolar existem regulamentos
curriculares, uma estrutura de organizagdo do espaco, do tempo, de recursos, de
producdo e distribuicdo de materiais, existindo, desse modo, procedimentos de
controle de desenvolvimento alheios a acdo do professor. Nesse sentido, a pratica

educativa sofre influéncia e determinagdes oriundas de outras formas de agdo sobre
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os sistemas educativos, com determinagdes sobre o desenvolvimento da agdao dos
professores (SACRISTAN, 1999b).

As teorias sobre ensino que orientam as praticas pedagdgicas do professor no
contexto contemporaneo, conforme Neira (2005), oscilam entre diferentes
paradigmas, inclusive nunca foram monoliticas. Assim recebe diversas adjetivagdes,
como didatica renovada, ativa, tradicional, psicoldgica, moderna, especial, entre
outras. Também a pratica pedagdgica que ocorre na sala de aula constitui um objeto
que pode ser desmembrado em varios planos (humano, técnico, cultural,...) € por isso
necessita e recebe contribuigdes de diferentes areas.

O trabalho do professor na escola por muito tempo foi tratado exclusivamente
do ponto de vista técnico. Ensinar significava dominar técnicas e métodos de ensino,
com a escola organizando cientificamente o saber, considerando aspectos ldgicos e
psicologicos. Uma formagao teorica solida garantiria uma pratica consequente, com a
teoria sustentando a acdo (NEIRA, 2005).

Esse entendimento limita o trabalho docente a um saber técnico,
supostamente neutro. Na perspectiva de que a pratica pedagogica deve ser orientada
pelo pressuposto de que teoria e pratica devem constituir uma unidade, com o fazer
gerando saber, Neira (2005) considera que nao ¢ suficiente instrumentalizar o
professor para exercer com competéncia técnica suas tarefas, mas té-lo preparado
para compreender outros determinantes da pratica pedagdgica.

Ainda que o ensino revele a inten¢do de produzir aprendizagem, sendo esta a
palavra de ordem, o autor considera que o ensino implica também desenvolvimento,
melhoria, e este ndo deve se limitar ao avanco cognitivo intelectual do aluno, mas
envolver da mesma maneira progressos na afetividade, moralidade ou sociabilidade,
como desenvolvimento humano integral.

Neira (2005) observa que o cenario da escola no contexto atual apresenta
novos desafios aos professores e tornam insuficientes, mas ndo desnecessarios, o0s
saberes docentes e praticas desenvolvidas anteriormente. As mudancas oriundas dos
novos ordenamentos legais transformaram a escola seletiva em escola para todos.

Se anteriormente os alunos eram selecionados e continuavam na escola se
atendessem as caracteristicas e exigéncias dos professores quanto a conduta e
aprendizagem escolar, sendo eliminados aqueles insuficientes, espera-se

contemporaneamente que o professor ensine segundo a logica da inclusao.
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Entre outros, Neira (2005) coloca que o papel do professor nesse novo
cenario escolar deve ser de orientador, gestor e criador de situagdes ou tarefas de
aprendizagem. O autor coloca que novas questdes sobre a pratica pedagdgica do
professor se apresentam hoje, e ressalta “[...] a importancia de se constituirem
contextos de aprendizagem ou desenvolvimento dos saberes docentes para a
melhoria de sua pratica nos termos em que isso se coloca hoje” (NEIRA, 2005, p. 81-
82).

Sobre a Educagdo Fisica na escola, Neira (2006) considera a existéncia de
referenciais teoéricos validados para a pratica do professor que podem, além de
descrevé-la, também explica-la. Esses referenciais ajudariam a compreender os
processos que nela se produzem. A partir disso, o autor levanta indagagdes sobre em
que medida esses referenciais sdo usados pelos professores na agdo pedagogica, se
para desenvolver a docéncia sdo mobilizado esses conhecimentos, e quanto dessa
acao ¢ influenciada pela tradi¢ao, senso comum e intuigdo do professor.

Procurando fundamentar uma proposta pedagogica para a escola, na
perspectiva da cultura corporal como componente do processo de formagao humana,
Neira (2006) desenvolveu um projeto pedagdgico no qual discorre sobre a pratica
pedagdgica do professor de Educacao Fisica.

Procurando configurar a pratica pedagodgica, argumenta que 0s processos
educativos pela sua complexidade apresentam dificuldade para serem reconhecidos
todos os fatores que os definem.

Multiplos determinantes estruturam a pratica, que tem sua justificativa em
pardmetros institucionais, organizacionais, tradigdes metodoldgicas, possibilidades
dos professores, recursos e condicdes fisicas. Considera o autor que “[...] a pratica ¢é
algo fluido, fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais,
complexa, ja que nela se expressam um universo de fatores, idéias, valores, habitos
pedagodgicos etc.” (NEIRA, 2006, p. 23).

Observando as praticas educativas, Neira (2006) verifica uma preocupagao
acentuada dos professores em seguir um mesmo caminho na organizacdo das
atividades. Esse encaminhamento pertence a um conjunto de agdes ordenadas,
estruturadas e articuladas, para alcance dos objetivos educacionais.

Para estudar e apresentar proposi¢des para a pratica pedagodgica de

professores de Educagdo Fisica, sob uma perspectiva reflexiva e de formacdo do
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cidadao, releva a importancia da pratica pedagogica observando os seguintes

elementos:

[...] a forma de conduzir e propor as situagdes de ensino e aprendizagem
por meio das atividades, procurando captar as perspectivas de descoberta
através da proposi¢ao de conflitos, a tomada de consciéncia, as relagoes
entre o fazer ¢ o compreender, os papéis ocupados pelo professor e pelos
alunos em relacdo a concepcdo de aprendizagem, os objetivos elencados
para cada uma das atividades e suas possiveis articulagdes com a
formacao integral do cidadao (NEIRA, 2006, p.27).

Neira (2006) coloca que a sistematizagdo dos componentes da complexa
pratica educativa demanda um trabalho de esquematizacao das diversas variaveis que
nela intervém. Contudo, ressalta que nessa possibilidade analitica de sistematizar a
pratica relagdes cruciais podem ser perdidas, limitando a integralidade, que qualquer
interven¢do pedagdgica possui. Assim, considera que mesmo que se identifiquem as
unidades de intervengdo ou varidveis metodoldgicas separadamente ao sistematizar
as praticas pedagogicas, € necessario considera-las em sua globalidade.

O autor argumenta sobre a necessidade de instrumentos tedricos para analisar
a pratica pedagdgica em uma perspectiva reflexiva. Para ele, “As finalidades, os
propodsitos, os objetivos gerais ou as intengdes educacionais constituem o ponto de
partida primordial que determina, justifica e d4 sentido a interven¢do pedagdgica”
(NEIRA, 2006, p. 28).

As propostas pedagogicas institucionais e pratica do professor passam pela
concep¢do de homem adotada. Postula o autor que a educagdo e a decorrente pratica
pedagogica do professor devem, entre outras, levar ao desenvolvimento das multiplas
potencialidades humanas, ao acesso as condigdes de producao do conhecimento e da
cultura, a capacidade de compreensdo das relagdes desse homem com a natureza,
com a cultura e com o meio social em que vive.

A Educacdo Fisica consolidou-se ao longo da sua histéria pautada em
diferentes referenciais. Nas representacdes sociais pode ser confundida com esporte,
ginastica, recreagdo, fator preventivo, promog¢ao da saude, entre outros. Apesar do
avanco académico, ainda ¢ forte a presenga de uma tendéncia biologizante na pratica
pedagogica, inclusive a do professor de Educagdo Fisica na escola (BRACHT, 1992;
SOARES et al., 1993; DARIDO, 2003; NEIRA; NUNES, 2006).
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Entendemos que o desenvolvimento académico da area de Educacao Fisica,
de modo marcante a partir da década de 1980, sob a perspectiva progressista,
apresentou diferentes abordagens de ensino como possibilidade de modificar a
pratica pedagogica dos professores.

Ainda que o conhecimento académico tenha se desenvolvido de modo a
subsidiar a atuacdo profissional dos professores de Educacdo Fisica no ambito
escolar e nos demais contextos, nossa leitura constata que parece haver divergéncias
tanto tedricas quanto praticas entre eles, indicando contradigdes entre producdo
académica, o discurso de professores e a pratica pedagogica na escola.

Entretanto, no cendrio atual da Educacdo Fisica no pais, encontramos,
também de modo significativo na producdo académica, proposi¢cdes que orientam
para uma pratica pedagdgica escolar comprometida com a populagdo brasileira
(BRACHT, 1992; 1999; SOARES; TAFFAREL; ESCOBAR, 1992; SOARES et al.,
1993; NEIRA, 2006; NEIRA; NUNES, 2006).

Concebemos que a materialidade da Educagao Fisica na escola se expressa na
pratica pedagdgica que tem tematizado em nivel escolar conhecimentos da cultura
corporal ou de movimento e possui um corpo de conhecimento que a fundamenta, e
constitui-se numa pratica social de interven¢ao imediata (BRACHT, 1992).

Essa intervengdo ¢ decorrente de modo direto e intencional, da pratica
pedagogica realizada pelo professor, portanto referenciada em diversos estudos da
area da educagdo, alguns deles citados, sendo associada a diferentes expressoes.
Como mencionou Sacristan (1999b), assentar o conceito de pratica que expressa uma
acdo ou ¢ resultado de agdes ndo ocorre de modo facil. O conceito de pratica esta
imerso em circunstancias histéricas e transformagdes no mundo da educagao.

No processo escolar, temos o ensino, participe da natureza propria do
fendmeno educativo, cuja atividade supde a presenca do professor e do aluno, tendo
0 saber como objeto especifico do trabalho escolar. Neste interim se encontra a
atuacdo educativa ou pedagdgica do professor, cuja acdo ¢ descrita de diferentes
formas, como uma atividade, trabalho ou pratica. Para o encaminhamento deste
estudo, consideramos a pratica pedagdgica um conjunto de agdes que envolvem a
intervengdo pedagogica do professor no trabalho escolar, dando materialidade a

experiéncia de ensinar e aprender.



CAPITULO I
A INCLUSAO ESCOLAR DA PESSOA COM DEFICIENCIA

No meio educacional, como resultado de reivindicacdes sociais e¢ debate
académico, tém-se propagado conceitos como a educagdo para todos, inclusdo,
inclusdo escolar, educacao inclusiva, escola inclusiva, que pela sua diversidade de
entendimento revela-se de complexa delimitacao.

Sem a pretensdo de fazer uma demarcagdo exata dos diferentes termos ou
esgotar o assunto em funcdo de sua complexidade, nesta parte do trabalho fazemos
aproximacao com manifestacdes desses conceitos, considerando que eles adentram
as escolas gerando expectativas e conflitos no trabalho do professor. Para isto, neste
capitulo, fazemos uma introducgdo ao tema, para em seguida abordar trés focos.

No primeiro foco, temos a Educagdo Fisica e a pessoa com deficiéncia,
procurando evidenciar as relagdes que ai se estabeleceram de modo a subsidiar nossa
compreensdo dessas relacdes no ambiente escolar. Em seguida abordamos a
Educagdo Fisica e o esporte, como um fendmeno cultural de marcante universalidade
que tem se constituido em significativo contetdo tratado pela Educagdo Fisica na
escola, e que tem sido praticado pela pessoa com deficiéncia sob diferentes
configuracdes. Ao final do capitulo abordamos a Educagdo Fisica e a inclusdo
escolar do aluno com deficiéncia, apresentando entendimentos e proposigdes da
Educacao Fisica escolar para a educagdo do aluno com deficiéncia.

A educacgdo para todos tem feito parte das discussdes sociais sob diversas
perspectivas, como um direito social, uma conquista popular, um dever do Estado,
uma luta relativa a manutencdo das relagdes humanas ou a sua transformacao, uma
busca utopica.

Como resultado dessas discussdes, agdes tém sido propostas a partir de
diferentes niveis, como nos congressos de educacdo, nas esferas governamentais, nas
praticas pedagdgicas no interior da sala de aula. Tais a¢des tém indicado um avango
social no ambito da escolariza¢dao, de modo a estendé-la a todas as pessoas participes

da comunidade, entre as quais aquelas com deficiéncia.



81

De acordo com Glat e Fernandes (2005), como um dos resultados da luta
mundial contra a marginaliza¢do das minorias, no Brasil comegou a se consolidar no
inicio da década de 1980 a filosofia da integragdo, cujo principio ¢ a normalizagao.

Essa proposi¢@o trouxe como premissa basica

[...] que pessoas com deficiéncia tém o direito de usufruir as condi¢des de
vida o mais comuns ou normais possiveis na comunidade onde vivem,
participando das mesmas atividades sociais, educacionais e de lazer que
os demais (GLAT; FERNANDES, 2005, p. 36).

Nesse sentido, a anunciada tendéncia para inserir os alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino presente no final da década de 1970
no Brasil tomou vulto na década seguinte, com as discussoes da Constituinte sobre os
direitos sociais, entre os quais o direito a educagdo, alcancando as demais décadas.

Ainda conforme Glat e Fernandes (2005):

Neste movimento, a luta pela ampliacdo do acesso e da qualidade da
educagdo das pessoas portadoras de deficiéncia culminou, no inicio dos
anos 90, com a proposta da Educacdo Inclusiva, hoje amparada e
fomentada pela legislacdo em vigor, e determinante das politicas publicas
educacionais a nivel federal, estadual ¢ municipal (p. 38).

As politicas inclusivas de educagdo e implementacao de a¢des para garantir o
acesso de todas as pessoas a escola e sua permanéncia t€ém suas recomendagoes,
entre outras, na Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (Jomtiem, Tailandia,
em 1990) e na Declaracdo de Salamanca, ocorrida em conferéncia na respectiva
cidade (Salamanca, Espanha, em 1994) (UNESCO, 1994). Por conseguinte tem-se
discutido a possibilidade da escola atender a todos, sem discriminar ou excluir as
pessoas em fung¢do de suas diferencgas.

Jannuzzi (2004a) coloca que se discutiu e ressaltou a inclusdo escolar como
um avanco em relagdo a integragdo a partir do inicio da década de 1990,
principalmente apds a formulacdo da Declaracdo de Salamanca (1994), endossada
pelo Brasil. Tal discussdo, com repercussdo ainda na atual década, implica a
reestruturacdo do sistema comum de ensino. Nesse sentido, documento do Conselho

Nacional de Educagdo (CNE) e Camara de Educagao Basica (CEB) - Parecer n® 17
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de 2001 - ressalta que se devem enfatizar o ensino ¢ a escola, e as formas e condi¢des

de aprendizagens, em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, e

[...] em vez de procurar, no aluno, a origem de um problema, define-se
pelo tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve
proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de
pressupor que o aluno deva ajusta-se a padrdes de “normalidade” para
aprender, aponta para a escola o desfio de ajustar-se para atender a
diversidade de seus alunos (BRASIL, 2001).

Entende-se aqui que a acdo da escola assume papel preponderante nesse
processo. Considerando sua especificidade, mesmo com as adversidades ideologicas,
econdmicas e sociais, esta deve com competéncia possibilitar que todas as pessoas se
apropriem do saber que no espaco escolar ¢ socializado.

Na discussdo da escola na tarefa que lhe ¢ especifica no meio social, ¢
importante destacar que isto ndo deve ser visto de modo isolado, pois “[...] a inclusdo
escolar esta articulada a movimentos sociais mais amplos, que exigem maior
igualdade e mecanismos mais equitativos no acesso a bens e servigos” (MANTOAN,
2006, p. 16).

O papel da escola tem sido intensamente discutido na contemporaneidade, de
modo que ela possa atender a todos os alunos nela matriculados, independente de
suas caracteristicas pessoais nao estarem dentro dos padrdes esperados por essa
instituicdo. Isto remete a modifica¢des na dindmica escolar, entre outros, envolvendo
elementos de ordem fisica, filoséfica, curricular e pedagdgica.

Para promover tais modificagdes uma série de argumentos tem sido
apresentada no ambito académico, legal e pedagodgico. Como citado anteriormente,
se propagaram conceitos como a educacdo para todos, inclusdo, inclusdo escolar,
educagdo inclusiva, escola inclusiva, com uma diversidade de entendimento.

Sobre isto, Bueno (2006) argumenta que no Brasil uma série de distor¢des foi
ocorrendo na apropriacao, divulgacao e disseminagao dos principios, das diretrizes e
das metas contidas na Declaragdo de Salamanca (1994), inclusive pelos 6rgaos
oficiais, comprometendo seu entendimento e provocando transformacdes na sua

interpretacdo. Ao analisar proposicdes oficiais, o autor destaca que

[...] ao criar uma proposi¢do politica ambigua e imprecisa, o CNE
contribui, propositalmente ou ndo, para a criagdo ou, no minimo, para a
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manuten¢do de uma situagdo de indefini¢do em relacdo a instauragdo de
politicas educacionais que se contraponham aquelas que tém
historicamente privilegiado o carater seletivo e excludente da educacdo
escolar brasileira (BUENO, 2006, p.8).

No entendimento de Bueno (2006), boa parte dos autores da Educacdo
Especial considera que a inclusao escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais veio a substituir o paradigma da integra¢do. Segundo o autor, uma analise
critica do conceito de inclusdo escolar mostra a sua fragilidade, como também a
ambiguidade da populacdo a qual ela se destina.

Laplane (2004), ao analisar o panorama educacional, constata um quadro
conflitante em termos conceituais, politicos e ideologicos, pois estdo presentes “[...]
contradi¢des entre os discursos da inclusdo, da educagdo para todos e a posi¢cdo
oficial” (LAPLANE, 2004, p. 11). Também considera que a difusdo ideologica do
discurso educacional camufla e mistifica a realidade sobre a escola ser igual para
todos e as oportunidades serem as mesmas, ou mesmo do discurso que introjeta o
fracasso como algo proprio das pessoas, naturalmente inerentes a elas.

Preocupagdes sdo expressas por diferentes autores no que diz respeito a
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia reduzir-se a matricula dessa no
estabelecimento escolar sem qualquer alteracdo nas praticas que ali se estabelecem
(GOES, 2004; LAPLANE, 2004; PRIETO, 2006).

Entre as discussdes realizadas por Goes (2004), a autora ressalta que pode

haver o

[...] risco de que a instituicdo tome a presenga desses alunos como
acessoria, sem afetar o projeto da escola, o que se reflete na realizagdo de
pequenos ajustes ao aprendiz e na atribuicdo dessa responsabilidade quase
exclusivamente ao professor (GOES, 2004, p. 69).

Com semelhante preocupacao relata Mantoan (2004, p. 7):

Quando um sistema de ensino regular ndo estd em condi¢des de atender
as necessidades de todos os seus alunos ndo pode se propor,
ingenuamente, a incluir os excluidos, pois estes sdo exatamente os alunos
que ela ndo da ou ndo deu conta de educar!
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No contexto da educacao para todos, na perspectiva da inclusdo escolar tem-
se disseminado no cenario educacional a discussdo de uma educac¢ao inclusiva, sobre
diferentes ambitos, que vao desde politicas educacionais até questdes técnico-
instrumentais de intervengdo pedagogica. Em decorréncia dessa discussdo, tem-se
produzido conhecimento (PALHARES; MARINS, 2002; CARVALHO, 2004;
GOES; LAPLANE, 2004; BEYER, 2005; TESSARO, 2005; BAPTISTA, 2006;
MANTOAN, 2006; MARTINS et al., 2006; PRIETO, 2006; RODRIGUES, 2006a;
SANTOS; PAULINO, 2006; 2007; ZERAK, 2006; JESUS et al., 2007) que constitui
rica contribui¢do para a educagdo no contexto da educagao brasileira contemporanea.

A educacao formal que ocorre nas institui¢cdes escolares se realiza de modo
caracteristico que durante seu decurso “[...] uma parte dos alunos ¢ promovida e
atravessa os vdarios niveis, outra ¢ marginalizada e outra parte, ainda, ¢
definitivamente excluida” (LAPLANE, 2004, p. 10).

Os discursos da inclusdo e suas vertentes, conforme Osorio (2007), existem
ha mais de meio século, e tém levado o Estado a criar mecanismos para a adaptagdo
de diferencas e reducao das distancias sociais, como se elas nao houvessem.

Para o autor, a inclusdo é um desafio de ordem historica, social e cultural a
ser superado, “[...] como o desconhecimento geral de suas proprias contradi¢des”, €
nao podera ser compreendida destacada das praticas sociais, com suas contradigdes e
relagdes de forgas (OSORIO, 2007, p. 1).

Esse processo estd associado a estrutura social e tem relacdo direta com o
grau de desenvolvimento economico da sociedade, correspondendo ao modelo

organizativo presente. Nessa perspectiva,

[...] os ideais dos discursos sobre a inclusdo se desdobram, no momento
atual, numa relacdo de mercado (acesso aos bens de consumo) e de
direitos, inerente a um grupo de individuos determinado, posicionado na
sociedade, como grupo em “risco social” (OSORIO, 2007, p.1).

Mantoan (2004) ressalta a complexidade do processo inclusivo nas
instituicdes escolares. Argumenta que incluir todas as criangas na escola, além das
questdes especificas da instituicdo escolar, depende de questdes que excedem a
inovacao educacional, e “[...] implicam o reconhecimento de que o outro ¢ sempre e

implacavelmente diferente, pois a diferenca € o que existe, a igualdade ¢ inventada e
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a valorizagdo das diferengas impulsiona o progresso educacional” (MANTOAN,
2004, p. 1). Ainda fazendo consideragdes sobre a escola, salienta “[...] que a inclusdo
¢ uma consequéncia da transformagdo do ensino regular, do aprimoramento de suas
praticas” (MANTOAN, 2004, p. 5).

Considera Mantoan (2002) que o movimento da inclusdo tem sido distorcido
e polemizado. Entretanto, a garantia do direito de todos a educacdo deve passar, entre
outros, pelo inserir no ensino regular alunos com déficits de toda ordem,

permanentes ou temporarios, mais graves ou menos severos, pois

O principio democratico da educagdo para todos s6 se evidencia nos
sistemas educacionais que se especializam em todos os alunos, ndo
apenas em alguns deles, os alunos com deficiéncia. A inclusdo, como
consequéncia de um ensino de qualidade para todos os alunos, provoca e
exige da escola brasileira novos posicionamentos € € um motivo a mais
para que o ensino se modernize e para que os professores aperfeicoem as
suas praticas (MANTOAN, 2002, p. 1).

A disponibilidade interna dos sistemas educacionais e professores em geral
para enfrentar inovagdes ¢ um elemento a ser considerado nesse processo. A
educagao formal tem na inclusdo escolar a possibilidade de avanco e
aperfeicoamento, beneficiando todos os alunos, com e sem deficiéncia.

O rigor escolar diminui a percep¢do da necessidade do reconhecimento e
aceite das diferencas que se distanciam da média de desempenho esperado, o que
pode levar as criangas fora dessa média a se defrontarem com problemas em sua
trajetoria escolar (LAPLANE, 2004).

Nessa condicdo, as pessoas com deficiéncia, que em funcdo de suas
caracteristicas defrontam-se com obstaculos em sua vida escolar, podem apresentar
desempenhos escolares insuficientes, o que pode levar, conforme a tradicdo, a
ficarem a margem do acesso ao conhecimento e praticas escolares.

A escola inclusiva proporcionaria a esses alunos participar das atividades
cotidianas da escola regular, de modo a aprender as mesmas coisas que os demais,
ainda que de maneiras diferentes, inclusive considerando a idade-série.

O conceito de escola inclusiva, conforme o Parecer n° 17 do CNE/CEB,

[...] implica uma nova postura da escola comum, que propde no projeto
pedagdgico — no curriculo, na metodologia de ensino, na avaliagdo e na
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atitude dos educadores — agdes que favorecam a interagdo social e sua
opgcao por praticas heterogéneas (BRASIL, 2001, p. 18).

Para isso ¢ necessaria a capacitagdo dos professores pela escola, que deve
preparar-se, organizar-se ¢ adaptar-se de modo que ofereca educagdo de qualidade

para todos. Assim,

Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular todos os
educandos com necessidades educacionais especiais na classe comum,
ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao professor e
a escola o suporte necessario a sua agdo pedagodgica (BRASIL, 2001).

Na discussdo sobre a inclusdo escolar inevitavelmente vem a tona o debate
sobre a educagdo inclusiva x educagdo especial. A esse respeito, Glat e Pletsch
(2004) entendem que vem sendo criada uma falsa dicotomia, como se uma

significasse a descontinuidade da outra. Para as autoras ocorreria o oposto, pois

[...] em um sistema educacional inclusivo torna-se fundamental a
especificidade da experiéncia em processos diferenciais de aprendizagem
da Educagdo Especial, tanto como campo de conhecimento quanto como
area de atuagdo aplicada (GLAT; PLETSCH, 2004, p. 7).

De acordo com as autoras, na escola inclusiva o curriculo escolar ndo deve se
reduzir as adaptacdes para acomodagdo dos alunos com deficiéncia ou com
necessidades educacionais especiais, € sim contemplar uma concepgao curricular que
considere a diversidade dos alunos matriculados.

Concebem também que ainda sdo poucas as pesquisas, experiéncias e praticas
educacionais que demonstram o que fazer para incluir alunos que apresentam
diferentes tipos de necessidades educacionais especiais na pratica cotidiana da escola
regular, ao se considerar sua validade cientifica. Nesse sentido, colocam que: “Esta
forma de se pensar a escola representa um novo paradigma, para o qual ainda nao ha
suficiente experiéncia acumulada. A escola inclusiva é, portanto, uma nova escola,
uma escola que ainda precisa ser criada” (GLAT; PLETSCH, 2004, p. 7).

Os valores e principios presentes na educagdo inclusiva, conforme Laplane

(2004), fundamentam instituigdes mais justas do que aqueles que balizam a
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segregacao. O discurso em defesa da inclusdo escolar, opondo-se ao da integragao,
releva a importancia da educagdo inclusiva. Porém, alerta a autora, ¢ importante
considerar o carater potencialmente mistificador desse discurso, principalmente no
Brasil, considerando a adogao de discursos gerados em contextos sociais diferentes
do brasileiro.

Ao se propor discutir na educacdo a perspectiva da inclusdo das pessoas com
deficiéncia, Mazzotta (1998, p. 3) destaca que ¢ essencial analisar e considerar “[...]
dois planos distintos e independentes: o real ou a realidade tal como se apresenta e o
ideal ou a esperanca do desejado”.

Para defender uma educacao de qualidade para todos, em uma sociedade que
se pretende ser democratica, ndo pode existir qualquer forma de exclusdo. Todavia,
ndo basta a proclamagdo de ideais ou a existéncia de garantias na legislagdo, ¢
necessario que se conhecam com profundidade as condigdes reais da educagdo
escolar, particularmente da publica e obrigatéria. Considera Mazzotta (1998, p. 3)
que “[...] a partir dai poderemos identificar e dimensionar os principais pontos de
mudanga necessaria para o alcance da qualidade que se espera da educagdo escolar”.

No contexto dos estados brasileiros, acdes de acompanhamento e avaliacao
pedagdgica e institucional t€m sido desenvolvidas pelos 6rgaos oficiais de educagao
no sentido de diagnosticar as escolas da rede publica estadual de ensino, como
também de acompanhar o processo que se instala.

O sistema educacional, diante da democratizacdo do ensino, tem se
defrontado com um complexo processo que ¢ o de garantir escola de qualidade para
todos, diante do que tem encontrado dificuldades, segundo Mantoan (2006). A
inclusdo de todos na escola abala ainda mais os sistemas de ensino brasileiro, em
face do nimero de alunos a serem atendidos, das diferencas regionais, das praticas
conservadoras estabelecidas, e demais problemas que circulam na escola publica.

Expressa Mantoan (2006) que:

A inclusdo escolar tem sido mal compreendida, principalmente no seu
apelo a mudangas nas escolas comuns e especiais. Sabemos, contudo,
que sem essas mudangas ndo garantiremos a condigdo de nossas escolas
receberem, indistintamente, a todos os alunos, oferecendo-lhes condig¢des
de prosseguir em seus estudos, segundo a capacidade de cada um, sem
discriminagdes nem espagos segregados de educagdo (MANTOAN, 2006,
p. 23).
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As proposicdes atuais apregoam a insercdo de todos os alunos com
necessidades educacionais especiais na escola de ensino comum, com um avango
social e direito universal a educagdo. Contudo, Beyer (2005) chama a atencdo ao

verificar que tem encontrado

[...] um discurso diluido e um tanto confuso de inclusdo escolar, em que
se afirma que a escola com qualidade pedagogica basta para atender os
alunos nas suas mais variadas caracteristicas, desde o “bom” e “médio”
aluno até os que situam nas duas extremidades do despenho escolar, isto
¢, 0 aluno com 6timo ou baixo rendimento escolar (BEYER, 2005, p. 61-
62).

O referido o autor destaca que para a reflexdo de uma proposta de pedagogia
diferenciada para alunos com necessidades educacionais especiais, os seguintes

componentes devem ser considerados:

a) a inser¢do dos alunos com necessidades especiais nas escolas regulares;
b) as propostas curriculares que podem melhor contemplar as
necessidades educacionais desses alunos;

¢) a organizagdo didatica no atendimento escolar dos mesmos;

d) as epistemologias que podem ser pensadas como base do processo de
ensino-aprendizagem. (BEYER, 2005, p. 65).

Referindo-se a escolariza¢dao da pessoa com deficiéncia, Prieto (2006) coloca
que a matricula desta na classe comum ¢ uma das alternativas indicadas. Nessa
proposi¢ao de inclusdo escolar dois pontos parecem questiondveis, “o acesso
condicional de alguns alunos a classe comum e a manutencdo das escolas no seu
atual molde de funcionamento, na expectativa de que os alunos a ela se adaptem”
(PRIETO, 2006, p. 39).

O termo inclusdo escolar tem sido utilizado para se referir a matricula do
aluno com deficiéncia na classe comum, mas, como expressdo conceitual, considera
Prieto (2006), deve ultrapassar muito essa compreensao.

Para Prieto (2006), os desafios para se garantir a educagdo como direito de

todos sdo muitos,

Um deles é ndo permitir que esse direito seja traduzido meramente como
cumprimento da obrigagdo de matricular e manter alunos com
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necessidades educacionais especiais em classes comuns. Se assim for, ou
seja, se o investimento na qualidade de ensino ndo se tornar uma acdo
constante, a evolu¢do das matriculas desse alunado na classe comum pode
resultar em recrudescimento da rejeicdo - ja existente nas escolas, e em
maior dificuldade de estudarem junto com os outros alunos (PRIETO,
2000, p. 35-36).

Consideramos que as dificuldades presentes no cotidiano escolar do ensino
publico se potencializam e eclodem com as proposi¢des atuais de a escola atender a
todos, € com qualidade. Como também se potencializam as possibilidades de
formacao humana no ambito da educacao escolar.

Ainda que existam conflitos e contradi¢des, avancos e retrocessos, valores
ideologicos velados ou explicitos, entendemos que o atendimento escolar para a
pessoa com deficiéncia deve receber ateng¢ao, de modo que conhecimentos e praticas

sejam gerados para subsidiar as intervenc¢des pedagogicas da educagdo formal.

2.1 EDUCACAO FiSICA E A PESSOA COM DEFICIENCIA

A Educacdo Fisica, destinada a pessoa com deficiéncia, desenvolve-se com
avangos ¢ contradi¢des, do mesmo modo que os conceitos e tratamentos dados a
mesma no contexto social. Atendendo as necessidades sociais voltadas as questoes
terap€uticas, de reabilitacdo ou educacionais, a 4area de Educacdo Fisica tem
procurado se ampliar para que todos possam ter acesso a sua pratica, principalmente
quando nos referimos aos contextos educacionais.

Conforme Costa e Sousa (2004), a Educagdo Fisica no Brasil comeca a se
preocupar com a atividade fisica e o esporte para pessoa com deficiéncia por volta da
década de 1950, tendo como enfoque inicial dessa pratica o aspecto médico. Com
programas preventivos e de reabilitagdo nesse contexto, tem como intervencdo a
ginastica médica com exercicios corretivos € de prevengao.

O pensamento médico-higienista e a visdo medicalizadora presentes na
utilizacdo dos métodos gindsticos e esportivos contribuiram para a concep¢ao de que
as pessoas com deficiéncia fossem tratadas como doentes, necessitando de

tratamento. Chicon (2008) considera que esse tipo de pensamento, presente nas
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primeiras sistematizagdes da ginastica e Educacao Fisica no Brasil, influenciou para

que

[...] as pessoas com necessidades educacionais especiais (NEEs) fossem
concebidas como doentes, que precisam ser curadas, habilitadas e
preparadas, para s6 entdo participar da vida em sociedade, devendo, nesse
meio tempo, receber atendimento em instituigdes segregadoras, como as
Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAEs), institui¢des
educacionais para surdos-mudos e cegos, dentre outras, caracterizando o
modelo médico da deficiéncia, que imputa, até hoje, a marca da
subnormalidade as pessoas com deficiéncia (CHICON, 2008, p. 17-18).

Essa concep¢ao, manifestada na historia da Educacdo Fisica, associada aos
referenciais de aptiddo fisica ou desempenho esportivo, marcou uma pratica seletiva
e excludente de Educacdo Fisica na qual os alunos com menos aptidio ou
desempenho tém ficado a margem do processo, incluidas ai as pessoas com
deficiéncia.

Como apresentam Ferreira e Ferreira (1998), tradicionalmente a deficiéncia
foi considerada um problema, sendo exigido da pessoa com deficiéncia adaptar-se a
sociedade ou submeter-se aos servigos prestados por profissionais para sua
reabilitagdo ou cura. Para os autores, esse modelo ainda presente no contexto atual
colabora em parte para a manutencao da resisténcia social em aceitar a necessidade
de mudangas estruturais e atitudinais para incluir a pessoa com deficiéncia no meio
social, concebendo o desenvolvimento pessoal, educacional, social e profissional
dela conforme suas possibilidades e potencialidades.

Conforme Chicon (2008), o ensino da Educagao Fisica na escola para pessoas
com deficiéncia nem sempre ocorreu no ambito escolar brasileiro em época anterior
e muito ainda € necessario ser feito para que ocorra de forma satisfatéria no contexto
contemporaneo. A utilizacdo dos métodos de ensino na Educagao Fisica (método
gindstico e do esporte performance), quando voltados a uma concepcdo de
homem/corpo bioldgico, a-histdrica e acritica, dentro de principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, ndo favorece a participagdo daqueles que apresentam
alguma incapacidade ou deficiéncia.

A configuracdo de uma area de estudo e conhecimento da Educacdo Fisica
destinado a pessoa com deficiéncia tomou forga a partir da década de 1980, com o
advento do "Ano Internacional da Pessoa Portadora de Deficiéncia" (1981) por

iniciativa da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), que visava a propiciar apoio
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em diferentes niveis, educacao, saude, trabalho e outros, a uma gama crescente da
populagdo mundial com diferentes deficiéncias (FERREIRA; FERREIRA, 1998;
FREITAS; MARTINS, 2005).

Indicam Silva e Araujo (2005) que as discussdes mais objetivas sobre a
Educagao Fisica e as pessoas com deficiéncia comegam a partir de varios congressos
envolvendo professores de Educacdo Fisica, pessoas com deficiéncia, atletas do
desporto adaptado’, entre outros segmentos. A institucionalizagdo desse processo, de
acordo com Aratjo (1998), iniciou-se com o0s eventos organizados pelos oOrgaos
governamentais de 1982 a 1995.

A vertente educacional, especificamente quanto a formagdo profissional,
comega a se consolidar com a promulga¢do do Parecer n® 215 de 11 de margo de
1987, do Conselho Federal de Educacao (CFE) (BRASIL, 1987b) e, particularmente,
da Resolugdo n® 03, de 16 de junho de 1987 (BRASIL, 1987a), que fixou os minimos
de conteudo e duracdo a serem observados nos cursos de Graduagdao em Educagao
Fisica. Essa orientagdo legal para os cursos de Graduagdo possibilitou a criagdao de
disciplina especifica nos curriculos visando a formacao de professores para atender
esse segmento (BRASIL, 1987a; 1987b; AGUIAR; DUARTE, 2005; LIMA, 2005;
SILVA; ARAUJO, 2005).

Na discuss@o sobre a constru¢do do processo de atendimento da pessoa com
deficiéncia pela area da Educacdo Fisica brasileira, segundo Silva e Araujo (2005),
uma séric de termos foi atribuida ao tema, como Educagdo Fisica Corretiva,
Educagao Fisica Especial, Educagdo Fisica Adaptada. O termo Educagdo Fisica
Adaptada acabou sendo consolidado nos cursos de formagdo profissional da area
(SILVA; ARAUJO, 2005; SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).

A disciplina Educagdo Fisica Adaptada passou a fazer parte do elenco dos
novos curriculos dos cursos de Graduacao em Educagao Fisica a funcionarem a partir
do inicio da década de 1990. Tal disciplina previa a formacdo do professor de
Educacio Fisica para atuar junto as pessoas com deficiéncia (SILVA; ARAUJO,
2005; SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).

Os cursos de Educacdo Fisica colocaram em seus programas curriculares

conteudos relativos as pessoas com deficiéncia somente a partir da década de 1990,

°0 desporto adaptado é aquele em que houve uma modificacdo de regras, recursos ou pratica de um esporte ja
institucionalizado, adaptando-o de modo que possa ser praticado pela pessoa com deficiéncia. Também pode ser
conhecido como paradesporto (ARAUJO, 1998).
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reiteram Duarte e Lima (2003). Esses autores consideram que em nossa lingua ainda
¢ escasso o material didatico escrito que trata das formas de trabalho em relagcdo a
essa populagao.

Argumentam Aguiar e Duarte (2005) e Chicon (2008) que, uma das razdes de
muitos professores atuantes na escola ndo possuirem em sua formagdo contetidos ou
assuntos pertinentes & Educagdo Fisica para a pessoa com deficiéncia, ¢ o fato de
terem concluido suas graduacdes em periodo anterior a introducdo da referida
disciplina nos cursos de formagdo. Em nossas observa¢des empiricas também
constatamos esse fato na formag¢do inicial de varios professores que atuam em
escolas da rede publica de ensino no Estado de Mato Grosso do Sul.

Investigacdes tém sido feitas sobre a formacdo profissional na busca da
elaboragdo de propostas para a formagdo que atenda as necessidades
contemporaneas, como os realizados por Werner (1997) e Lima (2005), que trazem
elementos para contextualizar a Educagao Fisica Adaptada no curriculo do curso de
Graduagdo de Educagao Fisica e apresentam experiéncias desenvolvidas no ensino
superior.

Silva (2005) investigou a formacdo profissional tendo como objetivo
identificar o perfil do professor do ensino superior na disciplina Educagao Fisica
Adaptada em Institui¢des de Ensino Superior (IES) no Estado de Mato Grosso do
Sul, considerando sua formacdo profissional, atuacdo e representacdo sobre a
Educacao Fisica Adaptada. Para a autora, a a¢do do professor formador influencia a
constru¢do da identidade e do direcionamento dessa disciplina, bem como a
interpretacdo dos alunos que delam participam.

A expressdo Educacdo Fisica Adaptada, conforme relatam Costa e Sousa
(2004), originou-se na década de 1950, tendo sua definicdo dada pela American
Association for Health, Physical Education, Recreation and Dance (AAHPERD),

como

[...] um programa diversificado de atividades desenvolvimentistas, jogos e
ritmos adequados a interesses, capacidades e limitagdes de estudantes
com deficiéncias que ndo podem se engajar com participagdo irrestrita,
segura ¢ bem-sucedida em atividades vigorosas de um programa de
educagdo fisica geral (COSTA; SOUSA, 2004, p. 29).
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A Educacao Fisica Adaptada ¢ criada, segundo esses autores, para sanar as
lacunas da Educacdo Fisica que ndo conseguiam atender as caracteristicas e
especificidades das pessoas com deficiéncia. Sobre isto complementam, “[...] até
porque, como a educagdo fisica poderia lidar com corpos imperfeitos, mutilados,
improdutivos, se teve a sua historia marcada pela idéia de corpo bonito, perfeito e
saudavel?” (COSTA; SOUSA, 2004, p. 29).

Tal colocagdo tem base na hegemonia do ideério de corpo perfeito, bonito e
saudavel presentes na Educacdo Fisica nas décadas do século XX em que sofreu
influéncias dos métodos ginasticos e da instituicdo militar, com a educagdo do corpo
voltada para a constituigdo fisica saudavel e organicamente harmoniosa e
equilibrada, ideério ainda presente no contexto social.

Do mesmo modo, a influéncia dos modelos produtivos, cujo referencial ¢ a
produgdo de um corpo eficiente e produtivo, e do modelo esportivo adentrou os
sistemas escolares com principios e valores de rendimento, competicdo, comparagao
e superacao de recordes, o que conduziu o professor de Educacdo Fisica a adotar e
desenvolver praticas em que as pessoas sdo comparadas e selecionadas, por
conseguinte, excluidas quando ndo atendem o rendimento ou modelo esperado.
Nesse paradigma, as pessoas com deficiéncia sdo inevitavelmente alijadas das
praticas da Educacao Fisica.

Consideram Costa e Sousa (2004) que a Educacgdo Fisica precisou criar um
caminho para lidar com a pessoa com deficiéncia, que de modo oposto ao perfil de
rendimento e produtividade representa “[...] o corpo imperfeito, improdutivo, sem
rendimento, com necessidade de técnicas especificas. E entdo surgiu a educagdo
fisica adaptada, destinada a atender ao portador de deficiéncia” (COSTA; SOUSA,
2004, p. 30).

Também ressalta Chicon (2008) que se a Educacao Fisica, de maneira geral,
ndo conseguiu abranger os sujeitos considerando a especificidade das pessoas com

necessidades educacionais especiais, entdo

[...] a Educacdo Fisica Adaptada veio para suprir essa lacuna existente,
realizando uma acdo paralela a Educagdo Fisica geral, desenvolvendo
programas de atendimento as pessoas com NEEs em ambientes
segregados e em espacgo-tempo diferentes dos trabalhos realizados com
pessoas que ndo apresentam NEEs. Até porque, como a Educagéo Fisica
poderia lidar com corpos imperfeitos, mutilados, improdutivos,
convivendo com corpos considerados bonitos, perfeitos, saudaveis, se
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teve a sua historia atravessada pela concepcdo “biologicista” de
eugenizacao da raca? (CHICON, 2008, p. 24).

A terminologia empregada Educacdo Fisica Adaptada e sua caracterizagao,
segundo Ferreira e Ferreira (1998), demonstra a necessidade de adequagdo de
pressupostos, principios, conteudos, estratégias e metodologias que explicitem em
seu teor uma adequagdo as caracteristicas diferenciadas das pessoas com deficiéncia.
Para os autores, abordar a denominagdo de Educagdo Fisica Adaptada sugere a
adequagdo as parcelas populacionais que estdo aquém ou além dos indicadores de
parametros de normalidade estabelecidos.

A intervengdo da area desenvolve-se inicialmente com grupos populacionais
com deficiéncia fisica, ampliando-se o atendimento a outros grupos, como pessoas
com deficiéncia sensorial (visdo, audicao), deficiéncia intelectualé, deficiéncia
multipla. Os estudos de Mandarino e Camargo Neto (1999) sobre o papel da
Educacao Fisica Adaptada constatam o surgimento e configuracdo de outros grupos
que, mesmo ndo sendo inseridos como pessoa com deficiéncia, também demandam
um atendimento diferenciado, como os portadores de doengas cardiacas, obesos,
pessoas da terceira idade, que, em fun¢do de suas condicdes, requerem programas e
meios adaptados para a realizagdo da atividade fisica.

Para Silva, Seabra Junior e Aragjo (2008, p. 163), a Educacgdo Fisica
Adaptada, “[...] enquanto subarea da Educacdo Fisica, assume importantes papéis
frente as populagdes a que se destina”. Constitui parte essencial na formagao de
professores de Educacdo Fisica e representa uma etapa na construgdo de
conhecimento sobre a atividade fisica para as pessoas com deficiéncia.

Afirmam esses autores que, no contexto da inclusdo, a Educacdo Fisica

Adaptada deve assumir:

-O carater corretivo: subsidiando graduados e licenciados para atuar em
instituigoes de reabilitagdo, entre outras, junto a populagdes em condi¢do
de deficiéncia (fisico-motor, sensorial ¢ mental). [...]

-O carater educativo/recreativo: subsidiando os profissionais da area
para atuarem em instituigdes de ensino formal, ndo formal etc. [...].
(SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008, p. 163, grifos do autor).

6 Para esse estudo usamos inicialmente o termo deficiéncia intelectual, conforme a Organizagdo Pan-Americana
da Saude e Organizagdo Mundial da Satde, considerando a Declaragao de Montreal sobre deficiéncia intelectual
(2004). Entretanto, ao longo texto o termo deficiéncia mental estara presente para manter a originalidade das
expressoes utilizadas pelos professores no contexto investigado.



95

A Educacao Fisica Adaptada tem se desenvolvido e produzido conhecimento
para subsidiar a interven¢do do professor de Educagdo Fisica junto as pessoas com
deficiéncia. Implicita em sua pratica estd a ampliagdo do acesso dessas pessoas a
Educagao Fisica, sob a forma da atividade reabilitadora, atividade fisica, atividade
esportiva ou outras.

Carmo (2001b; 2002) considera haver uma contradicdo nas agdes dos
professores que trabalham com a Educacdo Fisica Adaptada para as pessoas com
deficiéncia. Conforme o autor, os professores apresentam-se totalmente contra a
discriminacdo e segregacdo social; contudo, de modo contraditério, o corpo de
conhecimentos que utilizam em suas praticas levam a manutencdo de tais
comportamentos. Uma pratica que deveria ser compreensivel e motivadora a todas as
pessoas acaba sendo destinada apenas as pessoas com deficiéncia, colocando um
distanciamento entre estas € o grupo social.

Uma das marcas presentes no século XX esta no culto ao corpo. Esse culto
acabou por estabelecer um processo reducionista na Educa¢do Fisica, igualmente nas
ciéncias da saude e sociais, que lhe dao base. O arquétipo de corpo ideal foi criado e
mitificado, sendo almejado na construgdo da sociedade contemporanea. O corpo
ideal tem o estereotipo de forga, higiene, robustez e perfei¢dao estética, e sua busca
torna as praticas corporais refém inafiancavel da influéncia hegemonica militarista e
higienista presente (OLIVEIRA; SANTOS, 2004).

As praticas que se desenvolvem sob essa perspectiva estabelecem padroes de
rendimentos que conduzem as pessoas com deficiéncia a serem vistas como
incapacitadas, inaptas e improdutivas, levando-as ao esquecimento e preteri¢do. De

tal modo

Esse olhar, carregado de representacdes depreciativas, colocam esses
sujeitos numa situagdo marginal no convivio social, principalmente no
que tange as praticas motoras, esportivas e de lazer, e a Educagdo Fisica
numa visdo reducionista, ao tratar exclusivamente do elemento satde
doenga (OLIVEIRA; SANTOS, 2004, p. 171).

Os modelos e métodos construidos na Educacdo Fisica, a partir da visdo de
corpo bioldgico, universalizam os procedimentos e padronizam as aulas. Se por um
lado existe um abandono das pessoas com deficiéncia pela ndo correspondéncia aos

esteredtipos adotados, por outro estas também sdo excluidas no modelo de
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construgdo de homem disciplinado, obediente, submisso a hierarquia social, em
funcdo de ndo poderem servir o poder hegemodnico, quando este ¢ o paradigma
vigente. Por isso, nem sempre as pessoas com deficiéncia tiveram reconhecidos os
direitos de acesso ao conhecimento da area de Educacdo Fisica (OLIVEIRA;
SANTOS, 2004).

Oliveira e Santos (2004) argumentam que no contexto atual existe um
aumento na produ¢do cientifica nas ciéncias sociais e da saide, do mesmo modo a
criagdo de espacos para praticas corporais das pessoas com deficiéncia, associadas ao
movimento de inclusdo social. Observam os autores que a producdo do
conhecimento as pessoas com deficiéncia, em base epistemoldgica mais humanista, ¢
necessaria em funcdo do débito histérico de exclusdo delas as praticas corporais,
entre as quais a Educacdo Fisica, exclusdo essa imposta pela sociedade.

Em relagdo as diretrizes pedagodgicas oficiais nacionais para a Educagdo
Fisica escolar - os PCN (BRASIL, 1997, 1998c, 1999¢), podemos observar que estas
orientam para que todos os alunos possam desenvolver suas potencialidades, de
modo democratico e sem seletividade de forma a se aprimorarem como seres
humanos.

Entendemos que mesmo havendo uma indicagdo oficial para que as pessoas
com deficiéncia tenham Educacdo Fisica na escola, isto ndo se apresenta de forma
abrangente, porquanto a orientacao explicitada nos PCN, a principio, fica circunscrita
apenas as pessoas com deficiéncia fisica, pois o texto dos pardmetros curriculares
oficiais assinala “[...] que os alunos portadores de deficiéncias fisicas nao podem ser
privados das aulas de Educacao Fisica” (BRASIL, 1997, p. 24, grifo nosso), e indica
que “[...] o trabalho de Educacdo Fisica para portadores de deficiéncias esta
desenvolvido no item Portadores de deficiéncias fisicas” (BRASIL, 1997, p. 24,
grifo nosso).

Assim, o item Portadores de Deficiéncias Fisicas apresenta que:

Por desconhecimento, receio ou mesmo preconceito, a maioria dos
portadores de deficiéncias fisicas foram (e sdo) excluidos das aulas de
Educagao Fisica. A participagdo nessa aula pode trazer muitos beneficios
a essas criangas, particularmente no que diz respeito ao desenvolvimento das
capacidades afetivas, de integragdo e insergdo social (BRASIL, 1997, p. 31).
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A orientacdo ¢ apresentada para que se analise o tipo de necessidade
educacional especial que o aluno tem, podendo a atividade requerer procedimentos

especificos. Para que possam frequentar as aulas de Educac¢ao Fisica

[...] € necessario que haja orientagdo médica e, em alguns casos, a
supervisdo de um especialista em fisioterapia, um neurologista,
psicomotricista ou psicologo, pois as restrigdes de movimentos, posturas e
esfor¢o podem implicar riscos graves (BRASIL, 1997, p. 31).

Uma vez garantida essas condi¢des de seguranca para que realizem as aulas, o
professor pode fazer adaptacdes e propiciar situagcdes para a participacdo desses

alunos. A partir disso, os PCN apresentam como exemplo a seguinte situagao

Uma crianga na cadeira de rodas pode participar de uma corrida se for
empurrada por outra e, mesmo que ndo desenvolva os musculos ou
aumente a capacidade cardiovascular, estara sentindo as emogdes de uma
corrida. Num jogo de futebol, a crianga que nao deve fazer muito esfor¢o
fisico pode ficar um tempo no gol, fazer papel de técnico, de arbitro ou
mesmo torcer (BRASIL, 1997, p. 31).

Deste modo ndo seria necessario que a estrutura da aula ficasse em fungao
desses alunos, mas suas participagdes seriam possiveis em funcdo da flexibilidade e
adequagdes feitas pelos professores.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997), fun¢do importante também teria o
professor em relagcdo as atitudes e situagdes de vergonha que poderiam passar 0s
alunos com deficiéncia ao se exporem, e de aceitacdo ou rejeicao da turma, por causa
de suas caracteristicas fisicas e morfologicas, e de desempenho em relacdo aos
outros. As atitudes dos demais alunos diante desses dependeriam também das
atitudes adotadas pelo proprio professor. Considera-se entdo que “[...] € possivel
integrar essa crianga ao grupo, respeitando suas limitagdes, e, a0 mesmo tempo, dar
oportunidade para que desenvolva suas potencialidades” (BRASIL, 1997, p. 31).

O ponto de partida para o ensino e aprendizagem das praticas da cultura
corporal da Educacao Fisica, de acordo com esses parametros curriculares (BRASIL,
1997), é constituido pelas caracteristicas individuais e vivéncias dos alunos. Nesse
sentido, procurando dar orientacio em um documento de abrangéncia nacional, nos

PCN ¢ apresentado que:
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As formas de compreender e relacionar-se com o proprio corpo, com o
espago e os objetos, com os outros, a presenca de deficiéncias fisicas e
perceptivas, configuram um aluno real e ndo virtual, um individuo com
caracteristicas proprias, que pode ter mais facilidade para aprender uma
ou outra coisa, ter medo disso ou vergonha daquilo ou ainda julgar-se
capaz de realizar algo que, na realidade, ainda nao é (BRASIL, 1997, p.
30).

As proposi¢des oficiais presentes nos documentos pedagogicos oficiais
(PCN) remetem a existéncia e consideracdo de alunos com deficiéncias ao ambito
escolar, que devem ter acesso a Educacao Fisica na escola. Contudo, consideramos
que essas proposi¢des sdo limitadas, com reducionismo e contradi¢des, deixando de
fornecer orientacdes fundamentais a pratica pedagogica do professor diante dos
alunos com deficiéncia. Se existe um anuncio oficial de que todos os alunos devem
ter acesso a Educagdao Fisica na escola, essa pratica carece de subsidios nos
documentos que pedagogicamente poderiam orientar a a¢do do professor.

Mauerberg-deCastro (2005) defende que a LDB/1996 (BRASIL, 1996)
formalizou o atendimento educacional para os educandos com necessidades
educacionais especiais, quer no contexto especializado ou na rede comum de ensino,
oficializou o processo de inclusdo e ampliou a demanda profissional. A referida
autora chama a atencdo ao colocar que, mesmo considerando os avangos legais,
cientificos, sociais e educacionais, as praticas destinadas as pessoas com deficiéncia,
particularmente as atividades fisicas adaptadas, recebem criticas, entre as quais,

destaca:

-Improvisag¢des pedagdgica e terapéutica.

-Atritos domésticos entre equipes multidisciplinares.

-Valorizagdo do educador/terapeuta em detrimento das necessidades do
individuo com deficiéncia.

-Mistificagdo de programas alternativos dentro das institui¢des de ensino
superior.

-As necessidades dos individuos com deficiéncia sdo pensadas dentro de
estruturas conceituais que nem sempre refletem bases empiricas.
-Valorizagdo excessiva de conceitos, nomenclatura/terminologia do
modelo médico.

-Abordagens do desenvolvimento motor centradas em descrigdes rigidas
da criang¢a normal.

-Omissoes nos modelos de esquemas de aprendizagem para niveis severos
e complexos de organizagdo comportamental de individuos com
deficiéncia.

-Falta de tecnologia adequada as necessidades criadas pelas diferentes
condigdes de deficiéncia.

-Encarecimento e dificuldade de acesso a tecnologia existente
(MAUERBERG-DECASTRO, 2005, p. 51-52).
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Para a autora, essas situagdes devem ser examinadas quando da elaboragdo de
programas e propostas educacionais de Educacdo Fisica na escola, subsidiada pela
Educacdo Fisica Adaptada. A intervencdo pedagogica pretendida deve ser de
superacao dos pontos destacados anteriormente.

As atividades fisicas sdo tdo importantes para as pessoas com deficiéncia
quanto para quaisquer outras pessoas, deduz Carmo (2006). Isto ha tempo vem sendo
demonstrado por meio das pesquisas de pos-graduacido da Educagdo Fisica e demais
areas de conhecimento, o que releva o significado dessas atividades também para
essas pessoas a principio excluidas e discriminadas para isto. Nesta discussao,
ressalta o autor que “[...] ndo podemos ¢ desconsiderar que tanto o sucesso quanto a
discriminacdo sdo constru¢cdes mediatas, historicas e objetivadas. Os mesmos
mecanismos sociais que edificam um idolo também o destroem” (CARMO, 2006, p.
57).

Ainda que a Educacao Fisica tenha desenvolvido agdes para as pessoas com
deficiéncia nos cursos de graduacao, escolas e clubes, as distintas atividades tém sido
realizadas em espagos e tempos diferentes, diferenciados no contexto social
(CARMO, 2001a). O que por um lado pode ser a demonstracdo de uma preocupacao
social em oferecer um atendimento com melhor qualidade, e por isso necessite
atividade, local e tempo especializado, por outro pode ser a manifestagdo de uma
segregacdo para o afastamento e isolamento dessas pessoas do convivio social.

Segundo o entendimento de Costa ¢ Sousa (2004), a Educacdo Fisica
Adaptada para atender as pessoas com deficiéncia foi impulsionada a caminhar de
forma separada da Educag¢do Fisica, porque elas apresentavam padrdes de corpo os
quais fugiam da concepc¢do e modelo dominantes. Nesse sentido, se desenvolveu de
modo separado para atender essa clientela.

Certamente, a Educagdo Fisica Adaptada, como area de conhecimento e
pratica de atividades, quer fisicas ou esportivas, tem grandes contribui¢cdes as pessoas
com deficiéncia. Todavia, enquanto estiver restrita somente a esse grupo pode
reforgar um carater segregacionista.

Experiéncias tém sido desenvolvidas por Almeida et al. (2008) no sentido de
estender a pratica adaptada a todas as pessoas, na perspectiva de que sejam

conhecidas pelas demais. Como exemplo, esses autores sugerem a utilizacdo do
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esporte goalball’ como estratégia pedagdgica em que os alunos videntes se colocam
em situacdo semelhante ao do aluno com deficiéncia visual, para proporcionar, entre
outros, a compreensdo dos anseios € necessidades de uma pessoa nessa condicao de
deficiéncia, o desenvolvimento de um sentimento de alteridade nos alunos, a inclusao
de alunos com deficiéncia na Educacao Fisica na escola.

Silva, Seabra Junior e Aratjo (2008) argumentam que a inclusdo da pessoa
com deficiéncia na escola comum, teoricamente em igualdade de condigdes,
representou uma corrida na busca da preparacdo profissional, acentuando-se a
necessidade de formacdo de nivel superior. Para os autores, com isso, a Educagdo
Fisica Adaptada ganhou for¢a, e pode dar significativa contribuicdo no processo de
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia.

As atividades fisicas realizadas sob forma de praticas corporais sistematizadas
ou nao, pelos professores da area de Educagdo Fisica, trazem beneficios aos seus
praticantes, ndo somente no aspecto fisiologico, levando a um melhor funcionamento
organico com vistas a satde, mas também beneficios relativos as relagdes humanas.
Reconhecemos que todas as pessoas da sociedade devem ter acesso a essas praticas e
dessa forma o professor de Educacdo Fisica deve posicionar-se naquilo que lhe
compete para possibilitar o acesso ao conhecimento e decorrente pratica da Educagao
Fisica.

Para atender as pessoas com deficiéncia, considerando que suas
caracteristicas destoam do padrdo historicamente estabelecido, a area de Educagao
Fisica, em uma tentativa de avanco académico, cientifico e social, tem produzido
conhecimentos e praticas denominadas adaptadas, como a Educacdo Fisica
Adaptada, a Atividade Motora Adaptada® (AMA) e o desporto adaptado, ou ainda
reconstruido suas propostas pedagdgicas na escola.

Elementos como inclusdo, integracdo, individualizag¢do, estimulagdao precoce
tém feito parte de um rol de estudos que passa a ser incorporado pela Educagdo
Fisica Adaptada (CRUZ, 1997; 1999; 2003; TOLOCKA; DE MARCO, 1998;
RODRIGUES; TAVARES, 1998; CARMO, 2002; 2006; SILVA, 2002; 2003;

"o goalball é um esporte criado especificamente para deficientes visuais. O jogo ¢ disputado em uma quadra de
9 m x 18 m, com traves para gol em cada extremidade. O objetivo de cada equipe com trés jogadores titulares e
trés reservas ¢ arremessar a bola (de modo rasteiro) para marcar gol contra o time adversario. A bola possui um
guizo em seu interior para orientar os jogadores quanto a sua trajetoria (ALMEIDA et al., 2008).

¥ Atividade Motora Adaptada corresponde a um conjunto de atos intencionais que visam a melhorar e promover a
capacidade para o movimento, considerando-se as diferencas individuais e as disparidades em contextos
inclusivos ou ndo, conforme SOBAMA (2008).
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ARAUJO; ALMEIDA; SILVA, 2004b; CHICON, 2004; 2005; 2008). O que nos
conduz a vislumbrar a existéncia de possibilidades de ampliagdo da intervengdo do
professor de Educagdo Fisica considerada adaptada, que, por vezes, pode ficar
restringida a uma adaptagdo do material, das regras e dos exercicios.

Na escola, em relacdo a Educagdo Fisica curricular, t€ém se buscado novos
referenciais para a sua pratica, de modo que todos os alunos possam ter acesso ao seu
conhecimento, independentemente da existéncia de pessoas com deficiéncia e da
necessidade de adaptacdo na pratica pedagogica do professor. Essa busca ¢
fundamental para que a pessoa com deficiéncia tenha acesso aos conhecimentos

curriculares e a pratica da Educagao Fisica na escola.

2.2 EDUCACAO FISICA E O ESPORTE

O esporte ¢ um fendmeno cultural de marcante universalidade, entre outros,
em fun¢do dos beneficios organicos, sociais ou de ludicidade, que pode propiciar
com sua pratica. Enquanto uma produc¢ao humana possui um corpo de conhecimento
e pratica corporal que faz parte do saber escolar, constituindo um contetido a ser
ensinado pelo professor da area de Educacdo Fisica na escola, conforme orienta,
inclusive, os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; 1998c; 1999c).

Tradicionalmente presente no meio escolar, o conteudo esportivo apresenta
uma diversidade de manifestagdes, quer seja quanto a sua caracterizagao e forma de
organizagdo pedagogica para a aprendizagem ou distribuicdo nos diferentes niveis e
anos escolares, quer sobre a defini¢do de qual saber esportivo deve adentrar na
escola.

A constitui¢ao contemporanea da Educagao Fisica escolar possui uma relagao
préoxima com o esporte, pois, por causa do vertiginoso desenvolvimento do esporte

no século XX, a ela se incorporou. Segundo Bracht e Gonzélez (2005), o esporte

[...] em funcdo da importancia cultural e politico-social que assume ao
longo do século XX - torna-se a manifestacdo corporal de movimento
hegemonica - ele se impora a Educagdo Fisica, a ponto de no senso
comum ser plenamente possivel confundir a educagdo fisica escolar com
pratica esportiva, processo que ficou conhecido como esportivizagdo da
educacdo fisica escolar (p. 151-152).
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Essa assimilacdo do esporte pela Educagdo Fisica criou rupturas com os
modelos gindsticos (que ainda permaneceriam) e produziu novos sentidos e
significados para a Educa¢do Fisica escolar, entre eles o de preparagdo das geracdes
esportivas representantes do pais. As novas relagdes que se estabelecem entre
professor e aluno se confundem a ponto de se transformarem em treinador e atleta;
parece ndo haver distingdo entre professor e treinador, porquanto o professor passa a
ser contratado pelo seu desempenho na atividade esportiva (SOARES et al., 1993).

Particularmente no final das décadas de 1960 e 1970, a ascensdao do esporte
estd na planificagdo estratégica do governo brasileiro. Mudangas na politica
educacional subordina a Educacao Fisica escolar ao sistema esportivo e expande e
sedimenta a formacdo de recursos humanos para a Educagdo Fisica e o esporte
(BETTIL 1991; SOARES et al., 1993; BRACHT; GONZALEZ, 2005).

Os principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade esportiva ddo um
reordenamento a Educacao Fisica na escola. Em conformidade com Soares et al.

(1993, p.54),

Essa influéncia do esporte no sistema escolar ¢ de tal magnitude que
temos, entdo, ndo o esporte da escola mas sim o esporte na escola. Isso
indica a subordinagdo da educacdo fisica aos cddigos/sentido da
institui¢do esportiva, caracterizando-se o esporte na escola como um
prolongamento da instituicdo esportiva: esporte olimpico, sistema
desportivo nacional e internacional. Esses codigos podem ser resumidos
em: principios de rendimento atlético/desportivo, competigao,
comparacdo de rendimento e recordes, regulamentacdo rigida, sucesso no
esporte como sindnimo de vitdria, racionalizacdo de meios e técnicas etc.

Estudos tém sido desenvolvidos no sentido de desesportivizar a Educacao
Fisica, procurando dar um tratamento pedagodgico ao esporte no ambito escolar.
Nessa perspectiva, ricas discussdes sdo apresentadas no meio académico e da
materialidade da Educacdo Fisica na escola (KUNZ, 1991; 1994; ASSIS DE
OLIVEIRA, 2001; CAPARROZ, 2001b; LUCENA, 2004).

Certamente, o cenario académico, as discussdes educacionais e as instancias
de formagdo profissional tém produzido significativos conhecimentos e tém
apresentado novas proposi¢cdes e perspectivas para a Educacdo Fisica escolar.
Entretanto, a tradicao da esportivizagdo, que leva a Educacgdo Fisica a privilegiar o
ensino do esporte na escola, parece persistir enraizada em muitos patios escolares,

visto que muito dessa pratica ¢ observada no contexto escolar.
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Investigagdes sobre a pratica pedagdgica de professores de Educagdo Fisica
na escola, desenvolvida por pesquisadores como Kunz (1991) e Darido (2003),
constataram a primazia dada ao ensino do esporte na escola, onde se encontraram
presentes o predominio de elementos como o ensino da técnica esportiva, o rendimento
esportivo, a competicao esportiva, a selecao e preparagao de futuros atletas.

A universalizacdo do fenomeno esportivo estendeu a pratica dele para todas
as pessoas. A Carta Internacional da Educacdo Fisica e Desporto, aprovada pela
Conferéncia Geral da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a

Cultura, realizada em Paris, em 1978, apresentou, em seus artigos primeiro e terceiro, que:

Art. 1 ° A pratica da educacdo fisica e do desporto ¢ um direito
fundamental para todos.

1.1. Todo ser humano tem o direito fundamental de aceder a educacdo
fisica e o desporto, que sdo indispensaveis para o pleno desenvolvimento
de sua personalidade. O direito de desenvolver as faculdades fisicas,
intelectuais e morais através da educagdo fisica ¢ do desporto, devera
garantir-se tanto dentro do padrdo de sistema educativo como nos demais
aspectos da vida social. [...]

1.3. Tem-se de oferecer oportunidades especiais aos jovens,
compreendendo os meninos de idade pré-escolar, as pessoas de idade e os
deficientes, a fim de ter possibilidade de desenvolvimento integral de sua
personalidade gracas a uns programas de educagdo fisica e desporto
adaptados as suas necessidades.

[..]

Art. 3° Os programas de educacdo fisica e desporto devem responder as
necessidades individuais e sociais.

3.1. Os programas de educagdo fisica e desporto devem conceber-se em
fungdo das necessidades e das caracteristicas personais dos participantes,
assim como as condi¢des institucionais, culturais, socio-econdmicas e
climaticas de cada pais. Estes programas tém de dar prioridade as necessidades
dos grupos desfavorecidos da sociedade. [...] (CARTA INTERNACIONAL
DE EDUCACAO FISICA E DESPORTO, 1979, p. 1-2).

A pratica do esporte tem sido proposta a pessoas com deficiéncia sob
diferentes perspectivas. Além do seu ensino como um dos conhecimentos da cultura
corporal, patrimonio histérico da humanidade a ser ensinado pelo professor de
Educacao Fisica na escola, conforme apresentamos no Capitulo I, subitem 1.1, deste
estudo, o esporte pode ser utilizado como uma atividade de reabilitagdo. Silva e
Aratjo (2005) expressam que as atividades esportivas, na forma de desporto

adaptado, como atividade de reabilitagao, foram usadas
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[...] como suporte na obtencdo da inclusdo social e superacdo das
incapacidades provenientes de uma determinada deficiéncia, na melhoria
das habilidades e destrezas motoras, estimulando o desenvolvimento do
“novo corpo” através do conhecimento desse e de suas capacidades de
movimento, aprendendo a viver dentro de um novo contexto imposto pela
deficiéncia (SILVA; ARAUJO, 2005, p. 127).

Nosso contato com o contexto social tem indicado que na pratica do esporte
realizada pela pessoa com deficiéncia podemos encontrar as seguintes configuragdes:

a) praticado pelas pessoas, independentemente de suas deficiéncia;

b) praticado sob a forma de desporto adaptado. O desporto adaptado ¢ aquele
em que houve uma modificagdo de regras, recursos ou pratica de um esporte ja
institucionalizado, adaptando-o ao praticante com deficiéncia (ARAUJO, 1998). Por
exemplo: o basquete em cadeira de rodas;

c¢) praticado como desporto para deficiente. Nesse, sua criacdo foi realizada
para atender exclusivamente as pessoas com deficiéncia (ARAUJO, 1998). Por
exemplo: o goalball.

Entre as praticas da Educagdo Fisica Adaptada para as pessoas com
deficiéncia, uma das que tém apresentado mais visibilidade presentemente tem sido a
pratica do desporto adaptado, conhecido como paradesporto ou ainda desporto
paraolimpico, termo originario da fusdo das palavras paraplegia e olimpico.

Conforme Costa e Sousa (2004), as modalidades que fazem parte dos eventos
desportivos no modelo olimpico, sejam de participagdo individual ou coletiva, sdo os
desportos de tradigdo competitiva. Enfatizam os autores, que “[...] os Jogos
Paraolimpicos constituem a expressdo maxima do desporto de alta competi¢ao para
as pessoas portadoras de deficiéncia” (COSTA; SOUSA, 2004, p. 32).

Os Jogos Olimpicos Adaptados, conhecidos também como Paraolimpiadas,
envolvem competicdes em modalidades reconhecidas como olimpicas, com as
adaptacdes necessarias para propiciar a pratica esportiva pelas pessoas com
deficiéncia, como também modalidades criadas para elas.

Tais eventos sdo realizados, entre outros, com competi¢des nas modalidades’:
atletismo, natacao, basquete em cadeira de rodas, t€nis em cadeiras de rodas, voleibol

(sentado), ténis de mesa, futebol de sete, futebol de cinco, judo e goalball (para

% Essas 17 modalidades esportivas foram as que tiveram participagdo da equipe brasileira nos Jogos Paraolimpicos
de 2008, em Pequim. Além dessas modalidades houve competi¢des nas modalidades de esgrima, rugbi (em
cadeira de rodas) e tiro com arco, totalizando 20 modalidades (COMITE PARAOLIMPICO BRASILEIRO,
2008).
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deficientes visuais), bocha, ciclismo, halterofilismo, hipismo, tiro, remo adaptavel e
vela (COMITE PARAOLIMPICO BRASILEIRO, 2008).

A participacdo brasileira nas Paraolimpiadas realizadas em Atenas em 2004,
um més apos as Olimpiadas, foi exaltada pela midia, inclusive porque obteve
resultados melhores que a participagdo brasileira nas Olimpiadas realizadas no
mesmo ano € no mesmo local.

Nas Paraolimpiadas realizadas em Pequim em 2008, o Brasil participou com
a maior delegacdo de sua historia, com 188 atletas, obtendo ao resultado das
competicdes a premiagdo de 47 medalhas, sendo 16 de ouro, 14 de prata e 17 de
bronze, superando o total de 33 medalhas obtidas em Atenas, até entdo a melhor
campanha brasileira nesses jogos'".

No ambito regional tem recebido destaque a participagdo de atletas sul-mato-
grossenses em selegdes brasileiras paraolimpicas, como o caso da selecdo brasileira
de futebol de sete para paralisados cerebrais (paralisia neuromotora), e a realizacdo
de jogos ou campeonatos esportivos, escolar e estadual, destinados as pessoas com
deficiéncia.

A origem do esporte para essas pessoas esta relacionada com a reabilitagdo de
soldados feridos na Segunda Guerra Mundial. Atendendo a solicitagdo do governo
britanico, o neurologista Ludwig Guttmann criou o Centro Nacional de Lesionados
Medulares do Hospital de Stoke Mandeville. Dentre as atividades elaboradas estava
o esporte, utilizado tanto na reabilitacdo do paciente quanto em sua ocupagio,
evitando assim o ocio hospitalar. As atividades esportivas desenvolvidas no centro,
além do seu valor terapéutico, suscitaram aos pacientes novas possibilidades de
inser¢do social, pois, ainda que existissem deficiéncias, eles podiam se mostrar
eficientes no esporte (COSTA; SOUSA, 2004; OLIVEIRA; SANTOS, 2004).

Como observam Costa e Sousa (2004), os bons resultados dessa utilizagao
hospitalar conduziram a um processo, ainda que timido a principio, da pratica de
esportes por pessoas com deficiéncia, que em sua maioria eram lesionados
medulares.

Também nos Estados Unidos, o esporte com conotagao competitiva foi
utilizado como forma de inser¢do social das pessoas com deficiéncia. Essas correntes

(europeia e norte-americana) se encontram e acabam formando objetivos comuns ao

" Dados do Comité Paraolimpico Brasileiro (2008).
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longo da historia, e “[...] saindo do componente médico-terapéutico, estendem-se a
incorporacdo da pratica esportiva e do desporto de rendimento, procurando a
integracdo do atleta e sua reabilitagdo social” (VARELA, 1989 apud COSTA;
SOUSA, 2004, p. 30).

Do mesmo modo que o esporte olimpico, o paraolimpico estd adquirindo
notavel universalidade. As edi¢des dos Jogos Paraolimpicos, realizadas em Sydney
(2000, na Australia) e Atenas (2004, na Grécia), envolveram respectivamente: 3.824
e 4.000 atletas; 123 e 143 paises; 18 e 19 modalidades, 2.300 e 3.000 representantes
de comunicagdo; 11 mil e 15 mil voluntarios. Em Sydney foram produzidas mais de
100 horas de imagens, exibidas em televisdes de todo o mundo e 300 milhdes de
pessoas acessaram o site do evento durante os jogos, € em Atenas a cobertura
televisiva superou 300 horas, a cargo da International Sport Broadcasting, com
transmissoes ao vivo das competicdes. Em Pequim (2008, na China), o nimero de
participantes e modalidades superou as edigdes anteriores. Participaram 4.200 atletas,
de 148 paises, disputando 20 modalidades. As competi¢des foram realizadas em 17
locais (centros esportivos ou semelhantes) de Pequim, uma em Hong Kong e uma em
Quingdao (COMITE PARAOLIMPICO BRASILEIRO, 2008).

Desde os Jogos Olimpicos de Seul (1988, na Coreia do Sul), os Jogos
Paraolimpicos sdo realizados no mesmo local que estes, ndo sendo considerados
como um evento paralelo. Atualmente, a realizagdo das Paraolimpiadas tem sido um
requisito obrigatério no caderno de encargos para os paises candidatos a sediarem os
Jogos Olimpicos.

Como uma expressdo maxima do esporte paraolimpico, os Jogos
Paraolimpicos tém entre seus participantes os melhores atletas com deficiéncia (para-
atletas) do mundo. O esporte paraolimpico brasileiro tem estrutura semelhante a do

esporte olimpico. Para Costa e Sousa (2004, p. 32):

Os Jogos Paraolimpicos sdo o segundo acontecimento esportivo mundial
em termos de duracdo e numero de participantes, ¢ podemos dizer que no
momento representam, no nosso entendimento, 0 maior avango na area da
educacdo fisica adaptada.

Ainda de acordo com os autores, a Educacdo Fisica, apesar de suas

contradigdes historicas,
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[...] ¢ uma das areas do conhecimento que mais se desenvolveu nos
ultimos anos, em relacdo a especificidade de atendimento ao portador de
deficiéncia. Podemos dizer que foi percebendo a diferenca e valorizando
principalmente a potencialidade dos deficientes que estes avangos
puderam ser materializados e, como exemplo, citamos a concretizagdo
dos Jogos Paraolimpicos (COSTA; SOUSA, 2004, p. 32).

No Brasil, a pratica do desporto adaptado ocorreu a partir das iniciativas de
duas pessoas, que, na década de 1950, procuraram os servigcos de reabilitacdo nos
Estados Unidos em virtude de terem sofrido acidentes e ficarem com deficiéncia
fisica. Conforme descreve Aratjo (1998, p. 28), a iniciativa partiu de “[...] Robson
Sampaio de Almeida, entdo residente no Rio de Janeiro, e Sérgio Serafim Del
Grande, da cidade de Sao Paulo”.

Os servigos de reabilitagdo dos institutos dos Estados Unidos tinham em seu
programa uma atividade esportiva obrigatoria. Sérgio Del Grande faz opgdo pelo
basquete em cadeira de rodas. Retornando ao Brasil vé-se envolvido com essa pratica
e participa da fundagdo do Clube dos Paraplégicos de Sao Paulo. Essa iniciativa,
entre outras, vem fazer parte da difusdo do esporte adaptado no pais. Na atualidade,
além da realizagdo de eventos nacionais, o Brasil tem representantes nas grandes
competi¢des internacionais.

A iniciativa de incorporagdo do esporte, da atividade fisica e da Educagado
Fisica para as pessoas com deficiéncia no cenario brasileiro, segundo Oliveira e
Santos (2004), se restringiu as instituigdes especializadas, com uma visdo

segregadora de atendimento dessa populagdo. Assim sendo:

O atendimento da Educacao Fisica e das praticas corporais a estas pessoas
eram segregadoras, o que formava guetos. Isso acontecia porque o
objetivo que se tinha com tais praticas era a formacdo de equipes,
competigdes, ligas esportivas e formagdo de federagdes que incluiam uns
e excluiam outros que ndo estivessem em condi¢des de obter rendimento
(OLIVEIRA; SANTOS, 2004, p. 172).

Convém destacar que quanto mais elevado for o nivel de desempenho
esperado, menor sera numero de participantes abrangidos, pois o alto desempenho
pela propria caracterizacdo de exigéncia e seletividade acaba sendo restrito a

minoria, aquela que consegue obter indices elevados de desempenho.
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Nesse mesmo entendimento, Oliveira e Santos (2004, p. 172) expdem que:

Embora nao tenhamos dados estatisticos que apontem o numero de
praticantes destes desportos adaptados, podemos afirmar que, assim como
acontece no desporto de alto rendimento, o numero de beneficiados ¢
insignificante diante dos dados epidemioldgicos e sociais da populagdo
portadora de deficiéncia.

Mesmo que a populacdo abrangida esteja aquém da demanda e que nao se
garanta a participa¢do de todos, grandes avangos tém sido obtidos no sentido de
ampliar o acesso e participagcdo das pessoas com deficiéncia as praticas esportivas.

Como expressa Chicon (2008, p. 31),

[...] temos que considerar que a Educagdo Fisica na integracdo conseguiu
enxergar a potencialidade, valorizar a diferenca, superar a visdo de corpo
imperfeito, mutilado, ineficaz, adaptando os esportes e as atividades
fisicas para que as pessoas com NEEs pudessem pratica-las. Com isso, as
que tiveram acesso aos esportes atingiram um razoavel estdgio em termos
de acesso, participagdo e desenvolvimento fisico desportivo.

Ainda que possa haver dificuldades de acesso ao conhecimento esportivo, ¢
necessario envidar esforgos para que as pessoas com deficiéncia tenham a
possibilidade de praticar esportes em diferentes situacdes, entre elas: nas praticas
comuns nos contextos sociais (sistematizadas ou ndo); nas praticas sistematizadas no
ambiente escolar comum; nas praticas sistematizadas nas instituicdes educacionais
especializadas; no esporte adaptado; no esporte para pessoas com deficiéncia.

A legitimacao social do esporte esteve fortemente associada ao discurso da
sua contribuicdo a educagdo e saude das pessoas. Bracht (2001) observa que na
contemporaneidade sua legitimagio foi deslocada para a importancia econdmica'’,
prescindindo assim do discurso da educagdo e satde para sua manutencao. Até
porque, segundo o autor, como tem se desenvolvido na busca de ultrapassar limites,
o esporte de alto rendimento tem sido um problema relacionado a saide, € ndo um
fator da sua promocgdo, tendo em vista, entre outros, as situacdes rigorosas de
treinamento a que sao submetidos os atletas. Da mesma forma, essa constatagao pode

estar presente no esporte adaptado de rendimento.

"0 Comité Olimpico Internacional (COI) estimou um lucro de US$ 16 milhdes com realizagdo dos Jogos
Olimpicos de 2008 em Pequim (BBC BRASIL, 2008).
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Sem desconsiderar os beneficios organicos que a atividade fisica pode
propiciar ao homem, a contradicdo entre ampliagdo do acesso ao conhecimento na
escola e processos seletivos e excludentes do esporte de rendimento pode fortalecer a
discussdo do significado desse ultimo como uma producdo humana, cujo
conhecimento e pratica devem ser socializados no ambito escolar pela Educacdo
Fisica. Essa discussdo torna-se providencial, pois “[...] na medida em que o sistema
esportivo muda o seu discurso, ele afeta a Educagdo Fisica, porque a Educacao Fisica
nele se sustentava a partir do trindmio esporte-educagdo-saude” (BRACHT, 2001, p.
75). Assim, novos significados podem ser estabelecidos na relagdo esporte e
Educacao Fisica escolar.

As competi¢cdes e organizacdes esportivas com objetivos de alto rendimento
atendem predominantemente pessoas com deficiéncia, cuja participagdo em
competi¢des internacionais requer a mesma dedicacao de atletas que ndo apresentam
deficiéncia. Para Mauerberg-deCastro (2005, p. 439), individuos com deficiéncia
intelectual ou com significativos atrasos de desenvolvimento intelectual (com
multiplo comprometimento ou nao) “[...] geralmente sdo atraidos para jogos nos
quais a participacdo € o que mais interessa”. Para tanto, os eventos chamados de
Olimpiadas Especiais, de um programa esportivo para pessoas com deficiéncia
intelectual em que todos participam e ndo apenas os mais talentosos, comumente t€ém
como objetivos a participacdo e integracdo dos participantes, inclusive com
participagdo dos que ndo tém deficiéncia. Essas olimpiadas trazem ricos elementos
educacionais a serem estudados e considerados pela Educagao Fisica escolar.

Sobre o empecilho de as pessoas com deficiéncia praticarem esporte, Carmo
(2001a; 2006) destaca que isto ocorre ndo pela suas incapacidades, mas porque a
propria sociedade ndo possibilita a todos o acesso ao esporte. Tanto que ha tempos as
pessoas com deficiéncia praticam atividades esportivas. Desta forma, o autor
supramencionado ndo tem duvidas “[...] de que os deficientes sdo capazes de praticar
esportes e que nao sdo suas limitagdes fisicas e sensoriais os impeditivos, mas sim a
usurpacao pela sociedade dos direitos a essa pratica” (CARMO, 2006, p. 57). Sobre

1Sso continua:

Essa usurpagdo ndo se concretiza no ato mecanico de praticar ou nao
esporte. Ela ¢ um mecanismo que estd presente nos principios, na forma e
nos conteudos dos esportes, ou seja, os esportes convencionais foram
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pensados e idealizados para um tipo de homem, que sem sombras de
davidas ndo ¢ o deficiente (CARMO, 2006, p. 57).

Nesse sentido, garantir esse direito as pessoas com deficiéncia significa
também produzir conhecimentos sobre a pratica pedagédgica do professor, de modo
que isso seja compativel com suas capacidades e habilidades. Conhecimento este que
possibilite uma pratica esportiva acessivel ndo somente nas escolas, mas nos demais
espacos existentes (associacdes, clubes, parques publicos).

A préatica da atividade esportiva, sem duvida, pode tornar possivel a inclusao
social das pessoas por meio das atividades coletivas, participacdo em eventos locais,
regionais, nacionais e internacionais. Inegavelmente, os eventos esportivos
mobilizam nimero significativo de pessoas, como atletas, técnicos, organizadores, €
publico, enquanto uma pratica social ¢ permeada por relagdes humanas que as
pessoas com deficiéncia estabelecem com seus pares e demais pessoas.

Pelos beneficios que advém de sua pratica, essas pessoas ndo somente podem
como devem praticar esportes, quer sob sua manifestagdo educacional, de
participagcdo ou de rendimento. Considerando a caracteristica do contexto escolar,
foco deste estudo, entendemos que essa pratica deve ter como primazia a perspectiva
educacional, de tal modo que as pessoas com deficiéncia devem estar incorporadas
no esporte que adquire materialidade na escola, quer como contetido da Educagdo

Fisica, quer nas demais formas que pode assumir nesse ambiente.

2.3 A EDUCACAO FiSICA E A INCLUSAO ESCOLAR DO
ALUNO COM DEFICIENCIA

Como um componente do curriculo, a Educag¢do Fisica acompanha a
dindmica escolar, em sua constante (re)elaboracdo de projeto educacional,
envolvendo discussdes abertas e intencionalmente organizadas com vistas aos
avancos educacionais, até as discussdes veladas, por vezes com foco nas dificuldades
fisicas e estruturais que podem se encontrar na escola publica ou mesmo nas
dificuldades de se implementarem mudangas nos processos institucionalizados de

escolarizagao.
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Dentre as discussdes presentes na escola na contemporaneidade, estd o
impacto da denominada inclusdo escolar, ou de outro modo, o conflito emergente na
instituicdo escolar ndo especializada ao receber em seu cotidiano a pessoa com
deficiéncia como aluno regularmente matriculado e que, portanto, deverad ser
atendido educacionalmente como os demais alunos que ali se encontram.

Estudos na é4rea de Educagdo Fisica t€ém se desenvolvido na perspectiva de
discutir a tematica, entre os quais os estudos de Cruz (1997; 1999; 2003), Rodrigues
(1999; 2005; 2006b; 2006¢), Carmo (2001a; 2001b; 2002; 2006), Palla (2001),
Florence (2002), Duarte e Santos (2003), Ferreira (2003a; 2003b), Chicon (2004;
2005; 2008), Moraes (2004), Silva (2004a; 2006), Gorgatti (2005), Soares ¢ Bracht
(2005), Soler (2005), Seabra Junior (2006), Falkenbach, Werle e Drexsler (2007),
Makhoul (2007), Silva, Seabra Junior e Aratjo (2008). Tais estudos t€m trazido a
tona importantes elementos para compreensdo desse processo na Educagdo Fisica
escolar.

Os estudos realizados tém discutido o atendimento educacional voltado a
inclusdo escolar e nesse meio uma variedade de termos tem sido utilizada para fazer
referéncia a esse processo. De modo semelhante ao ja colocado, a sua diversidade
revela-se de complexa delimitagdo, o que nos conduziu a abordar o assunto
mantendo os termos originais dos autores citados, sem perder a especificidade de
suas colocagoes.

Uma das proposi¢des encontradas referem-se a educagdo inclusiva, como o
acesso irrestrito dos alunos com deficiéncia as aulas de Educacao Fisica, no mesmo
espaco e tempo, ¢ mesma dindmica escolar que os demais alunos. Abordando o

assunto, Silva (2006) expressa que

[...] a inclus@o nas aulas de Educagdo Fisica tem como objetivo atentar
primeiramente sobre o proprio papel da Educagdo Fisica, que ndo ¢é da
selecdo de talentos atléticos, e de garantir a real participagdo de todos sem
discriminagdo de nenhum tipo, na aquisicio ou na produgdo de
determinado conhecimento. A vivéncia e a consciéncia das diferencas.
Entretanto, esta ndo ¢ uma tarefa facil, pois requer intervencdo
permanente do professor. (SILVA, 2006, p. 76, grifo nosso).

Na perspectiva da inclusdo escolar, colocam Aguiar e Duarte (2005) que a
interven¢do do professor de Educacdo Fisica deve ter como foco fundamental o

aluno, dando condic¢des para que todos tenham acesso aos contetidos escolares, como
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plena participagdo desse aluno. Para isso deve adotar estratégias adequadas para
evitar a exclusao.

No ambito das metodologias de ensino, com exce¢do da Educagdo Fisica
Adaptada, que tem procurado produzir significativo conhecimento, algumas lacunas
podem se apresentar. Abordando o assunto, Falkenbach, Drexler e Werle (2007)

argumentam que

[...] a tematica da inclusdo em conjunto com as reflexdes da didatica da
educagdo fisica permitem exercitar uma agdo pedagdgica inovadora nas
aulas da educagdo fisica escolar. Trata-se de avangar em aspectos
historicos da pratica pedagogica da educagao fisica, cuja trajetoria destaca
restritos envolvimentos didaticos com a tematica da inclusdo, fator que
expde caréncias na discussdo e didlogos acerca de possibilidades nessa
linha (FALKENBACH; DREXLER; WERLE, 2007, p. 104).

Como expomos em parte anterior deste trabalho, a problematica da exclusao
escolar das pessoas com deficiéncia € austera e historicamente marcada na Educacgao
Fisica em fun¢do dos modelos de rendimento e de praticas e seletivas adotadas.
Ainda que as proposi¢cdes do fendmeno da inclusdo na Educagdo Fisica possam
conter fragilidades e se apresentarem complexas no cendrio escolar, ha de se
considerar que existem experiéncias pedagdgicas e proposi¢des académicas, em
processo de expansdo, voltadas para orientar a intervencao da area.

Rodrigues (2005; 2006c¢) indica que a Educagao Fisica ndo pode permanecer
indiferente ou neutra diante do movimento da educagdo inclusiva. Destaca que
“Fazendo parte integrante do curriculo oferecido pela escola, esta disciplina pode se
constituir como um adjuvante ou um obstaculo adicional a que a escola seja (ou se
torne) mais inclusiva” (RODRIGUES, 2005, p. 5).

Em seus estudos, o autor manifesta que, a principio, ha indicacdes de
possibilidades da Educacdo Fisica ser um adjuvante na constru¢do da educagdo
inclusiva, por sua caracteristica de menor rigidez, se comparada aos demais
componentes do curriculo, a imagem positiva e dinamica dos professores, ¢ a
capacidade da area suscitar a participacdo e satisfacdao diferenciada dos alunos em
relacdo aos seus niveis de desempenho. Entretanto, quando se analisa com mais
detalhe, a problemadtica se apresenta, entre outros ao encontrar na Educagdo Fisica
(EF) uma dupla genealogia de razdes que também podem produzir a exclusdo.

Observa o autor que
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[...] a EF desenvolve-se numa escola que tem uma cultura que possibilita
a exclusdo de todos os que ndo se enquadrem nos padroes esperados. Esta
possibilidade de exclusdo ndo é negligenciavel, sobretudo se atendermos
as taxas de abandono e insucesso escolar. A EF é, obviamente,
influenciada por esta cultura escolar e segue e participa nesta exclusdo
(RODRIGUES, 2005, p. 8).

A possibilidade de exclusdo poderia ser inclusive, usada pelo proprio
professor para assegurar a importancia curricular da Educagao Fisica na escola.

Segundo Rodrigues (2006c), a tematica da educacdo inclusiva em Educagio
Fisica ndo tem sido tratada de modo suficiente por ndo se considerar essencial a
participacdo da 4rea no processo de inclusdo social ou escolar. Nessa discussdo, o
autor apresenta sugestdes que eventualmente podem permitir avangos nesse tema,

entre as quais:

- A educacdo motora proporcionada através da disciplina curricular EF é
um direito. Ndo ¢ uma opg¢ao descartavel, porque ¢ um direito. O nosso
ponto de partida tem de ser que nenhum aluno pode ser dispensado dele.

[...]

- A disciplina curricular de EF pode, com rigor e com investimento, ser
efetivamente uma &rea-chave para tornar a educagdo mais inclusiva e
pode mesmo ser um campo privilegiado de experimentagdo, de inovagio
e de melhoria da qualidade pedagdgica na escola. (RODRIGUES, 2006c,
p. 68).

Conclui o autor que no processo de inclusdo escolar ha possibilidade de se
desenvolverem propostas metodologicas para que se possa “[...] usar o corpo, o
movimento o jogo, a expressao € o desporto como oportunidades de celebrar a
diferenga e proporcionar aos alunos experiéncias que realcem a cooperacdo e a
solidariedade” (RODRIGUES, 2006c, p. 68).

Sobre a educagdo em um ambiente inclusivo, particularmente na Educagio
Fisica, Sherril (1998 apud MAUERBERG-DECASTRO, 2005, p. 411, grifos do
autor) apresenta a amplitude e os diferentes significados que a inclusdo pode

adquirir, como seguem:
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a. inclusdo fisica que é a designa¢do do aluno para a aula regular de
educacdo fisica. As excecdes sdo para os 3 a 5% da populagdo de alunos
com retardo mental ou multiplas deficiéncias que sdo classificados como
profundos;

b. inclusdo instrucional que refere-se ao envolvimento do aluno com
classes regulares de acordo com os objetivos estabelecidos para o aluno
especial;

c. inclusdo social que refere-se a natureza e o numero de interagdes
pessoais com os colegas de classe.

Sobre esse ultimo ponto, Chicon (2005) destaca que a mediacdo pedagdgica
do professor ¢ um elemento fundamental para desencadear um processo que
facilitaria a inter-relacdo entre os alunos na educa¢do inclusiva, ¢ assim contribuir
para remover barreiras relacionais no ambiente escolar e na comunidade.

Em relacdo a tendéncia inclusivista, Carmo (2002) argumenta que a escola
estd “nua” e com suas limitacdes e lacunas aparentes. Tal panorama tem gerado
confusdo entre os dirigentes educacionais diante da perspectiva de “[...] trabalhar no
mesmo espago € tempo, com criangas que apresentam as mais diferentes formas de
habilidades, capacidades, comportamentos e historias de vida” (CARMO, 2002, p.
30). Nesse sentido, o autor coloca que o professor de Educagdo Fisica pode estar
questionando “[...] o que fazer para conciliar a politica de inclusdo com o trabalho
em uma classe de 40 alunos considerados normais juntamente com alunos portadores
de deficiéncia fisica, mental, visual e auditiva, diferentes e desiguais?” (CARMO,
2002, p. 33, grifo do autor).

Coloca ainda o autor que os professores de Educagao Fisica tém logrado éxito
na participagdo de atletas com deficiéncia nos jogos e competi¢des esportivas
segregadas e diferenciadas. Assim, indaga se os professores terdo a mesma
capacidade para desenvolverem atividades escolares exitosas com alunos que
apresentam deficiéncia e os demais. Sob essa perspectiva apresenta outras

indagagoes:

Os conhecimentos que os professores de Educacdo Fisica dominam
possibilitam, pedagégica, metodologica e tecnicamente trabalhar a
diversidade humana no mesmo espago ¢ tempo da Escola Regular? As
atividades motoras e os esportes para os "deficientes" tém que ser
necessariamente adaptados e ministrados separadamente das demais
criangas? (CARMO, 2002, p. 32-33).
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Para Carmo (2020) existem contradigdes entre discurso e pratica do
professores em relagdo a Educacdo Fisica Adaptada, e considera que os professores
da 4area “[...] necessitam produzir conhecimentos que tragam conseqiiéncias e
contribuam para modificar o atual contexto social em que vivem as pessoas
portadoras de deficiéncia” (p. 37). Segundo o mesmo, profundas modificagdes nesse
sentido podem ser mobilizadas com a inclusdo escolar, e espera que os professores
de Educacao Fisica tomem partido nessa luta social.

Um grande desafio se instala para a comunidade cientifica da éarea, que ¢
conciliar dois principios que em tese sdo contraditorios: o da Educagdo Fisica
Adaptada e o da inclusdo escolar. Essa contradigdo, entre outras, tem corroborado um
problema que “[...] reside precisamente na indefinicdio do marco referencial
norteador” (CARMO, 2002, p. 41).

Para orientar a pratica pedagdgica do professor na escola ao ter em sua turma
o aluno com deficiéncia, algumas producdes tém sido feitas. Entre estas, as
proposi¢des de Brasil (1997; 2002), Cidade e Freitas (2002), Costa e Bittar (2002),
Rosadas e Predinelli (2002), Ribeiro e Martineli (2005), Soler (2005), que tém
procurado apresentar pressupostos da educagdo inclusiva e orientagdes
metodologicas para a agao do professor na aula de Educacao Fisica.

Na construgdo de uma proposta de Educacdo Fisica inclusiva na escola, Soler
(2005) destaca a atuagdo do professor, “[...] pois 0s objetivos serdo os mesmos; o que
muda s3o as estratégias para se atingirem os objetivos” (SOLER, 2005, p. 135).
Segundo o autor, a proposta inclusiva ¢ o modelo mais justo e acolhedor para a
Educacdo Fisica que se manifesta na escola. Para superar a exagerada exclusdo
presente na area, sugere basear a proposta de trabalho na pedagogia cooperativa,
envolvendo entre outros 0s jogos cooperativos, para também criar uma nova ética,

que seria a ética cooperativa. Para Soler (2005, p. 135):

Criando novos jogos, ou seja, jogos em que todos possam vencer,
independentemente de suas habilidades, estaremos transformando a vida
além-jogo. SO assim, quem tem pouca habilidade motora, por exemplo,
pode estar sempre participando e sendo capacitado em suas dificuldades.

As trocas mutuas de experiéncias, de dentro e fora da escola, sdo essenciais

no processo de educacdo inclusiva e devem fazer parte do trabalho pedagdgico de
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Educagao Fisica conforme Ribeiro e Martineli (2005). De acordo com os autores ¢
também fundamental a boa formacao e a qualificacdo do professor, como mediador

do processo de ensino-aprendizagem. Portanto,

[...] no que diz respeito a pratica pedagogica do professor na educagéo
inclusiva torna-se necessario que o mesmo compreenda ¢ respire as
diferengcas e dificuldades que cada aluno possui para tratar o
conhecimento a ser adquirido. Em consideracdo a essa questio, o
professor deve adotar a melhor ou mais adequada metodologia a ser
aplicada para uma turma com que se trabalha (RIBEIRO; MARTINELI,
2005, p. 3.063).

Com vistas a Educacdo Fisica escolar, as atividades fisicas, esportivas e de
lazer oferecem perspectivas para o processo de inclusdo das criancas com
deficiéncia, que, segundo Costa e Bittar (2002), ndo ¢ diferente na sua esséncia para
as criancas nao deficientes. Nesse ambiente estdo eclementos relativos a
aprendizagem de novos movimentos, jogos, lazer e recreagdo, interagdo com o0s
demais, participagdo em eventos esportivos, terapia, reabilitacdo, desenvolvimento
da autoestima, autoimagem e experiéncias corporais.

Na perspectiva inclusiva, o planejamento da aula de Educacgdo Fisica devera
ser cuidadoso e imprescindivel, ressaltam Costa e Bittar (2002). Deverd levar em

consideracdo aspectos gerais e especificos, dos quais destacamos:

- A aula de educacdo fisica numa perspectiva de inclusdo deve buscar
como idéia principal o estimulo e o trabalho das duas partes, o portador
de necessidades especiais ¢ a comunidade escolar (alunos, professores,
administragdo, pais, etc.), propiciando mutuo conhecimento para que
juntos busquem meios para conviver e solucionar suas necessidades
individuais e coletivas [...]

- Um projeto de inclusdo, em uma aula de educagéo fisica, ¢ uma acéo
coletiva de convivéncia, na perspectiva do atendimento e do respeito aos
direitos de todos os envolvidos.

- A potencialidade e a limitagdo sdo caracteristicas comuns a toda crianga,
independentemente de apresentar deficiéncia ou ndo. (COSTA; BITTAR,
2002, p. 86-87).

As atividades desenvolvidas deverao considerar as limitacdes fisico-motoras,
sensoriais ¢ mentais dos alunos, e propiciar uma participacdo efetiva, de modo a
permitir o desenvolvimento das potencialidades deles. Nesse sentido, o professor

deve observar que:



117

- Os objetivos a serem alcancados pela atividade e/ou pela aula devem ser
claramente determinados e definidos para que possamos elaborar a
melhor estratégia de ensino.

- As limitagdes impostas pela deficiéncia (fisico-motora, intelectual e
emocional) devem ser de conhecimento do professor, no intuito de evitar
sub ou superestimulagdo, ou mesmo constrangimento por parte da crianca
portadora de deficiéncia ou do restante dos alunos. (COSTA; BITTAR,
2002, p. 88).

A compreensdo de que a Educagdo Fisica tem fundamental importincia na
constru¢do de um novo olhar sobre as pessoas com deficiéncia, no processo de
inclusdo escolar, pode levar a area a ““[...] ter como foco a pessoa e ndo apenas a parte
do corpo que apresenta deficiéncia” (ARAUJO; ALMEIDA; SILVA, 2004, p. 917).
Logo, a participag¢do dos professores em um continuo processo de busca e superagdo
passa a ser de significativa contribuicao.

Do mesmo modo que Costa e Bittar (2002), Aratijo, Almeida e Silva (2004)
entendem que a Educagdo Fisica inclusiva deve considerar ndo apenas as limitagdes
dos alunos com deficiéncia, como também as potencialidades deles, de maneira que
se possa proporcionar a participagdo efetiva destes nas atividades realizadas.

Segundo Araujo, Almeida e Silva (2004), para que a Educagdo Fisica possa
ser inclusiva hd necessidade de uma construgdao conjunta de todos e com todos os
segmentos da escola, para a producdo de conhecimentos que subsidiem uma atuagdo
segura, inclusive com uma responsabilidade coletiva na busca de mudanca de
paradigma. Na construcdo de uma Educacao Fisica inclusiva, os autores colocam que

serd necessario que esta deva oportunizar:

1. Condigdes para que as pessoas em condi¢ao de deficiéncia se engajem
naturalmente, sem constrangimento e,

1.2. Ao mesmo tempo, prepara aqueles sem uma real condi¢do de
deficiéncia para além de estar com o outro em condi¢do de deficiéncia,
compreendé-lo com seu semelhante mesmo e apesar da diferenga;

1.3. Aprendizagem de novos movimentos, sentindo, interpretando e tendo
consciéncia que seu movimento embora parecido com o do outro, € Unico,
porque ¢ representativo da sua individualidade;

1.4. Interagdo com novas pessoas - em condi¢do de deficiéncia ou ndo e
neste sentido, sempre que necessario, buscar sensibilizar o grupo [...];

1.5. Além de criar possibilidades para a constru¢do de uma imagem
corporal que leve em conta o corpo real através do contato com este
corpo, percebendo suas sensagoes |[...];

1.6. Contudo, ¢ importante compreender que independente das limitagSes
impostas pela deficiéncia, essas pessoas podem desenvolver intimeras
potencialidades, necessitando apenas vivenciar experiéncias que muito
provavelmente ainda ndo o fizeram. (ARAUJO; ALMEIDA; SILVA,
2004, p. 916).
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Consideramos que tais proposicoes, apresentadas pelos autores, representam
significativas orientagdes para o professor observar em sua pratica pedagogica na
especificidade da aula, como também nas discussoes realizadas no ambito escolar.

A inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas de Educacgdo Fisica, para
Chicon (2008), de modo predominante, parece estar relacionada a aspectos
atitudinais e procedimentais. Isto &, “[...] ao preparo profissional, a concepcdo de
homem que se quer formar, a atitude de aceitacdo e promocdo da diversidade
humana” e “[...] no meio para atingir os objetivos, ou seja, a escolha da metodologia
de ensino, dos procedimentos didaticos” (CHICON, 2008, p. 28).

Dessa maneira, respeitando-se a diversidade humana em todas as suas
expressoes, deve-se proporcionar as criangas da escola, mais possibilidades de

aprendizagem, interag¢@o e convivéncia social. Considera o autor que

[...] incluir na Educagao Fisica ndo ¢ simplesmente adaptar essa disciplina
escolar para que uma pessoa com NEEs possa participar da aula, mas ¢
adotar uma perspectiva educacional cujos objetivos, contetidos e métodos
valorizem a diversidade humana e que esteja comprometida com a
construgdo de uma sociedade inclusiva (CHICON, 2008, p. 28).

Assim, sem negar a importancia histdrica das praticas segregadas, como a dos
esportes adaptados, o autor entende que para alcangar os principios da inclusdo
escolar das pessoas com necessidades especiais e as demais, elas devem participar do
mesmo espaco e tempo de convivéncia.

Duarte e Santos (2003) argumentam que quando se aborda a inclusdo se esta
falando de corpos que estdo fora dos padrdes de normalidade estabelecidos (fisica,
fisiolégica, comportamental e social) que necessitam se superar € serem
compreendidos e aceitos por aqueles outros ditos normais.

Nesse complexo processo em que os conceitos de normalidade e deficiéncia
sdo construgdes culturais, as atitudes de preconceito e discriminagdo inevitavelmente
podem estar presentes.

Como colocam os autores, “[...] o preconceito ¢ um instrumento utilizado
pelos individuos mais adaptados e normalizados, que excluem e colocam a margem
da sociedade aqueles outros grupos que nao compartilham de seus valores e atitudes”

(DUARTE; SANTOS, 2003, p. 95).
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Assim, discutir o processo de inclusdo escolar requer também a visualizagao
da discussdo e superagdo do preconceito e da discriminacdo para obtengdo de
mudangas de atitudes perante os corpos despadronizados.

Nessas situagdes nos deparamos com um dilema: o que € ser normal € o que ¢
ter uma deficiéncia para os professores de Educacao Fisica? Dilema este que se
estabelece ndo pela acepcdao da palavra, interpretacdo subjetiva do seu sentido ou
pelo esgotamento do seu significado, mas pela pratica pedagogica que se manifesta
na Educacdo Fisica escolar, que pode acabar por privilegiar os mais altos, fortes e
velozes, em detrimento dos mais baixos, fracos e lerdos.

Desse modo, ndo sdao apenas aqueles com deficiéncia que podem ser
excluidos das aulas, e sim os baixos, fracos, lerdos, obesos, sem agilidade, sem
habilidade, sem resisténcia, sem coordenagdo, sem ritmo, do sexo feminino,...

Nas praticas pedagdgicas dos professores, como abordamos em momento
anterior, os referenciais utilizados no sentido de valorizar o desempenho, a
produtividade ou a estética corporal podem provocar situagdes excludentes nas aulas
de Educacgao Fisica.

Torna-se providencial também compreender a inclusdo na Educagdo Fisica
ndo somente visualizando a pessoa com deficiéncia, que certamente necessita estar
na aula de Educagdo Fisica na escola, mas como uma prética em que todos, com suas
particularidades, possam dela fazer parte.

Porquanto, Seabra Junior e Araujo (2003, p. 86) indagam:

Como avangar numa proposta Inclusiva na area da Educagdo Fisica
escolar se esta ndo tem conseguido atingir aqueles alunos, considerados
normais, que estdo a margem das aulas sem contudo participarem
efetivamente dela?

Tal indagagdo traz elementos que devem ser analisados para uma reflexao e
pratica da Educacdo Fisica escolar, em um contexto histdrico que em nosso
entendimento requer uma intervengdo pedagogica consequente para toda a populagio
escolar brasileira.

Gorgatti et al. (2004) chamam a atencdo para o contexto atual em que se

discute a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia na classe comum, pois mesmo
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que este tenha acesso a escola, ele corre o risco de ser dispensado das aulas de
Educacao Fisica.

Com o discurso da inclusdo escolar suscitou-se a reflexdo do sistema
educacional brasileiro, levando-nos a refletir sobre a Educagao Fisica escolar. De tal
forma expressam Soares e Bracht (2005, p. 2.942, grifos dos autores), como
componente curricular a Educagdo Fisica “[...] ndo deve ignorar seu papel como
colaboradora do movimento de inclusdo escolar. A idéia de aluno-padrdo, corpo-
perfeito, rendimento deve dar lugar a um novo paradigma do qual TODOS possam
participar”.

No contexto da inclusdo escolar se apresentam desafios, ¢ um deles ¢ a
compreensdo da Educacdo Fisica para as pessoas com deficiéncia ser caracterizada
como Educagdo Fisica Adaptada, como Educagdo Fisica adjetivada de inclusiva, ou
como Educacdo Fisica escolar que tem como alunos a diversidade humana, na qual
esta presente o aluno com deficiéncia.

Tal como Dutra, Silva e Rocha (2003), entendemos que investigar a Educagao
Fisica na perspectiva inclusiva nos leva a relevar a necessidade de entender e atender
os interesses e necessidades das pessoas com deficiéncia, considerando suas
peculiaridades e potencialidades.

Isso nos remete a refletir sobre a fronteira que leva a Educacao Fisica escolar
ser adaptada, sobre o limite que se impde para a deficiéncia da pessoa constituir uma
incapacidade para a pratica da Educacdo Fisica e vice-versa, ¢, do mesmo modo,
como indagam Goes e Laplane (2004), sobre o que estd sendo considerado ou

concretizado como inclusdo na educagao escolar, em particular na Educacao Fisica.



CAPITULO 111
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E O ALUNO COM
DEFICIENCIA: A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES

O processo de construgdo da informagdo da pratica pedagédgica do professor
de Educagdo Fisica que atua nas escolas de ensino comum pesquisadas nos conduziu
ao ambiente escolar, vez que ¢ nesse contexto que as relagcdes educacionais se
expressam.

Considerando os propositos do estudo o processo de andlise das informagdes
culminou com a constru¢do da informagdo que apresentamos em dois momentos a
seguir. Esses resultam das informagdes obtidas através da observagdo, entrevistas e
analise de documento do contexto estudado.

O trabalho de campo foi desenvolvido em duas etapas, como descrito
anteriormente. A primeira consistiu no estudo exploratério, necessario para
delineamento da propria pesquisa, o que permitiu também a aproximagao e definicdo
dos professores dos estabelecimentos de ensino para a realizagdo da investigagao do
l6cus educacional. A segunda etapa envolveu uma incursdo no lécus educacional,
constituindo a investigagdo de campo circunscrita a pratica pedagogica do professor
no estabelecimento escolar.

As analises nesta pesquisa, com base nos principios da etnografia, ocorreram
em dois momentos. Concomitantemente a observacdo, quando se realizaram analises
preliminares e direcionamento para os focos de maior atengdo, possibilitando
selecionar aspectos de relevancia, e apds o final da incursdo em campo, momento em
que se realizou de modo mais concentrado. Desse modo, com a observagdo no campo
pesquisado se iniciou a atividade de andlise, culminando com as analises finais apos
o término do estudo de campo, onde se procurou relacionar o conhecimento tedrico
com as informagdes, em um processo que envolveu rearranjos, recomposi¢des e
abstragdes (ANDRE, 1997; 2008b).

Desta forma, o trabalho analitico, presente durante a pesquisa, ocorreu de

modo mais enfatico depois de terminada a fase de campo, momento em que tendo
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como base todo o material reunido, aspectos inicialmente levantados puderam ser
reorganizados e sistematizados. A codificacdo dos registros das informagdes e dos
documentos foi realizada, permitindo a criagdo de eixos de andlise e estruturacio dos
momentos aqui apresentados. Assim, eles foram construidos ao longo do estudo, por
meio de didlogo com as referéncias teodricas, caminhando reciprocamente com as
informacdes de campo (LUDKE; ANDRE, 1986; ANDRE, 2005; 2008a; 2008Db).

Como suporte para as analises, interpretacdes e construgdes realizadas, foi
utilizado o referencial que compds o corpo tedrico do trabalho (ANDRE, 2008a; 2008b).

Em movimento de associagdo e dissociagdo de idéias e conceitos, fomos
buscando uma maior aproximag¢ao com a realidade que a pesquisa pretendeu
representar (ANDRE, 2008b), e que organizamos em dois momentos a seguir
apresentados.

Como constituigdo das andlises da pratica pedagogica de professores de
Educagao Fisica nesse processo, apresentamos inicialmente o cenario da pesquisa,
delimitando e contextualizando o campo em que se realizou o estudo. A seguir
apresentamos a pratica pedagdgica dos professores, tendo como foco suas atuagdes
no lécus educacional.

Realizamos alguns recortes dos textos produzidos com as falas dos
professores ¢ documentos, que apresentamos COmMO recurso para enriquecer a

descrigao das informagdes.

3.1 O CENARIO

Considerando o encaminhamento metodolégico adotado, estabelecemos
como sujeitos e locus de investigacao, professores de Educacao Fisica de instituicdes
escolares que tém em seu ambiente de trabalho a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia. Conforme ja anunciamos teve-se como foco a pratica pedagdgica do
professor de Educagdo Fisica da rede publica estadual de ensino no municipio de
Campo Grande, MS, e sua pratica pedagogica no respectivo contexto escolar.

A definigdo do campo onde foram coletadas as informacdes e dos
participantes, em nossa perspectiva de pesquisa, teve caracteristica proposital, como

coloca Alves-Mazzotti (1999), sendo escolhida em funcdo de questdes de interesse
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do estudo, disponibilidade dos sujeitos investigados ¢ de condicdes de acesso e
permanéncia no campo de investigagao.

Desse modo, a definicdo dos professores investigados esteve associada aos
objetivos da pesquisa, aceitagcdo e disponibilidade deles, e de condi¢des de acesso ¢
permanéncia no estabelecimento escolar em que atuavam. Para tanto foi iniciado
contato com os professores a partir de estudo exploratdrio, culminando com a
obtencdo das anuéncias para a realizagdo do estudo. A participacdo dos professores
foi espontanea. Considerando a hierarquia da estrutura e organizagdo escolar, o
acesso e permanéncia nos estabelecimentos escolares foram possiveis a partir de
solicitagao e obten¢do de permissdo das respectivas direcdes escolares.

No universo institucional, os propdsitos e encaminhamentos do estudo nos
conduziram a quatro unidades escolares com praticas escolares consideradas bem-
sucedidas com vistas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, indicadas pelo
orgao oficial responsavel pelo acompanhamento técnico-pedagdgico da referida rede
no municipio (NUESP) de Campo Grande. Nessas unidades, respectivamente,
investigamos a pratica pedagogica de quatro professores de Educacdo Fisica,
utilizando para tanto a observagdo, a entrevista semiestruturada e a andlise de
documento.

Considera André (1992; 2008a) que investigar as praticas pedagdgicas bem-
sucedidas pode deslocar o foco da atengdo do fracasso escolar para as possibilidades

de sucesso. Para a autora,

[...] as mazelas da escola brasileira vém sendo bastante exploradas, mas
pouco se tem dito sobre aquilo que vem dando certo, sobre o que vem
sendo tentado e os éxitos que vem sendo obtidos. Por que ndo voltar os
olhos para a face positiva da escola e procurar aprender algo dos seus
sucessos? (ANDRE, 2008a, p. 82).

Sob essa perspectiva, André (2008a) observa que as pesquisas que analisam
as praticas bem-sucedidas podem fornecer significativos subsidios para a formagdo
docente, bem como para modificagdes que se fizerem necessarias, no caso da
Educagao Fisica no ensino fundamental.

Tais pesquisas demonstram que existe uma construcdo de saber feita pelos

professores a partir de situacdes concretas vivenciadas (trabalho pedagogico, turmas
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de alunos, estrutura escolar, condigdes institucionais) que os leva a produzirem
representacdes que orientam suas praticas.

Nesse sentido, o estudo desse contexto pode fornecer referéncias exitosas do
trabalho pedagdgico realizado pelo professor de Educacao Fisica no que se refere a
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia nas aulas desse componente curricular.

Considerando a estrutura do Sistema Nacional de Educagao e nossa intengao
nesse estudo, optou-se por estudar escolas publicas da Rede Estadual de Ensino no
municipio de Campo Grande, com praticas bem-sucedidas de inclusdo escolar da
pessoa com deficiéncia. A definicdo da Rede Estadual de Ensino e o municipio de
Campo Grande foram em fung¢dao do acesso as informacgdes, dos estudos e dos
acompanhamentos profissionais anteriormente realizados e focos de interesse
desenvolvidos pelo pesquisador, conforme apresentado anteriormente no tépico o
caminho da pesquisa.

O termo bem-sucedido estd associado a designagdo de escolas consideradas
eficazes no sentido de promoverem os alunos a atingirem os objetivos de
aprendizagem estabelecidos por elas (GRANEMANN, 2004). Conforme o NUESP
de Campo Grande, orgdo oficial responsavel por acompanhamento técnico-
pedagdgico da referida rede nesse municipio, um conjunto de indicadores deve estar
presente para se considerar uma escola com praticas bem-sucedidas no processo de
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia.

O NUESP, por intermédio de seus técnicos, desenvolve processo de
acompanhamento, orientagdo e avaliacdo da educacdo escolar da pessoa com
deficiéncia, quer seja na escola ou na classe especial, e escola ou classe comum.
Conforme informagdes das técnicas e coordenacdo do NUESP, esse conjunto de
indicadores envolve desde questdes relativas ao projeto politico-pedagogico da
escola, infraestrutura e recursos humanos, at¢ agdes pedagogicas realizadas pelo
professor em sala de aula.

Para a defini¢do do locus educacional, conforme descrito anteriormente,
levamos em consideragcdo o reconhecimento do NUESP de escolas com praticas
bem-sucedidas de inclusdo escolar, para chegarmos as quatro escolas estudadas.
Ainda que esse 6rgdo desenvolvesse um trabalho sistematico de acompanhamento e
avaliacdo desse processo, ndo foi possivel obter uma descri¢do quantificavel desses

indicadores para enumerar essas praticas nas referidas escolas.
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Em relagdo aos critérios para realizagdo do trabalho de campo, além das
questdes de anuéncia de professores e direcdo escolar, indicacdo de experiéncias
bem-sucedidas de inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia por 6rgdo oficial, outro
elemento presente na defini¢do do l6cus educacional investigado foi a participagdo
do estabelecimento escolar nos Jogos Escolares Rede Estadual de Ensino, pela
riqueza de informagdes sobre a pratica pedagogica do professor de Educagdo Fisica
que pode ser encontrada nesse ambiente (DARIDO, 2003; DARIDO; RANGEL, 2005).

A opcdo pela escola publica deveu-se, também, de modo semelhante a Molina
Neto (1999), as suas caracteristicas historicas, entre outras, do trabalho pedagogico
do professor, contradi¢cdo do ideal de acesso e permanéncia no ensino gratuito de
qualidade em contraposicdo a sua funcdo de estratificacdo social, espaco com
possibilidade de superacdo pedagoégica da hegemonia de determinadas formas de
produgdo e transmissdo de conhecimento, qualificagdo como espaco de expressao e
discussao dos problemas educacionais e de trabalho dos professores.

A definicdo dos professores, além do citado anteriormente, deveu-se ao seu
vinculo e situagdo profissional e administrativa com as escolas. Nesse sentido, eles
deveriam fazer parte do quadro efetivo de professores das respectivas escolas, com a
experiéncia minima de dois anos de atua¢io no ensino fundamental - 6° ao 9° ano'?,
e, conforme nosso foco de estudo, terem em suas classes escolares alunos com
deficiéncia. Essa situacdo profissional foi uma condi¢do adotada pelo fato do
professor ter sua atuagdo profissional baseada ndo somente em sua formacao
académica, mas também complementada por uma pratica profissional escolar.

A circunscrigdo a essa etapa e seriagdo escolar (anos finais do ensino
fundamental) como foco do estudo deveu-se pela caracterizacdo que a Educagdo
Fisica assume nesse periodo escolar, sendo a etapa e o periodo de escolarizagdo nos
quais a area tem seu ensino e pratica consolidada historicamente, constituindo nosso
foco pessoal de interesse.

Os elementos presentes no desenvolvimento deste estudo, que envolveu na
etapa exploratoria o contato com diversos professores e escolas, ¢ a caracteristica da

pesquisa pretendida nos conduziram a delimitacdo da investigagdo a quatro

2A Lei n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006) regulamentou o ensino fundamental, alterando a duragdo dessa etapa da
educagdo basica para nove anos. A atual organiza¢do ¢ nomenclatura foram normatizadas pela Camara de
Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagfo, através da Resolugdo n° 3, de 5 de agosto de 2005
(BRASIL, 2005).
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professores, respectivamente de quatro escolas publicas estaduais no municipio de Campo
Grande.

Tal encaminhamento em relacdo a definicdo de escolas publicas atende
também nosso interesse, como indicado em momento anterior neste estudo, de
possibilitar um continuum na producao do conhecimento local, mais especificamente
desenvolvendo continuidade e aprofundamento de investigacdo dos contextos
educacionais em foco, nesta investigacao particularizando a 4rea de Educacao Fisica.

Ter o professor de Educagdo Fisica como principal sujeito investigado
permitiu o estabelecimento de um vinculo de parceria e cumplicidade com ele,
necessaria ndo somente pela nossa perspectiva de pesquisa, mas pela possibilidade
futura do dialogo, para propiciar a ele a oportunidade de andlise e avaliagdo de sua
pratica educacional.

Considera Viégas (2007) que a constru¢do de relagdes de confianca entre
pesquisador e pesquisado inicia-se desde o momento de escolha dos pesquisados, e
acompanha todo o decurso do estudo. Assim, a definicdo dos participantes foi uma

etapa da maior importancia para a realizagao do estudo.

® Os alunos matriculados e os 6rgaos oficiais de educacao

No desenvolvimento do estudo exploratério contatamos os seguintes 0rgaos
oficiais responsaveis pela escola publica estadual em Mato Grosso do Sul: Secretaria
de Estado de Educagdo, por intermédio da Coordenadoria de Educacao Especial-
COESP/Superintendéncia de Politicas de Educacdo e da Coordenadoria do Comité
da Cultura e Esporte Escolar-COCESP/Superintendéncia de Educacdo Bésica; e do
NUESP de Campo Grande.

Conforme dados oficiais do Censo Escolar da Secretaria de Estado de
Educagao de Mato Grosso do Sul, no ano de 2008 houve o total de 295.354 alunos
matriculados no Estado, sendo 281.690 matriculas em escolas da area urbana e
13.664 matriculas em escolas da area rural.

Desse total, no municipio de Campo Grande houveram 74.325 alunos
matriculados, correspondendo a 37,89% das matriculas de toda a rede estadual de

ensino distribuidas nas diferentes etapas e modalidades de ensino, conforme a Tabela

l.



TABELA 1 - Numero de matricula por etapa e modalidade de ensino - Rede Estadual de Ensino 2008 - municipio de Campo Grande, MS

Censo 2008 Total EI EI ENS.F. ENS. EM EDUC. EJA EJA  PRO EP EP
alunos CREC. PRE 9a MED.  INT. ESP. EF EM EJA  CONC. SUBS.
Area urbana 73.959 184 154 31.060  24.960 148 156 7.009  8.048 87 1.205 48
88 escolas
Area rural 366 0 0 0 220 0 0 146 0 0 0 0
1 escola
Total
74325 184 154 31.060  25.180 148 156 8.055  8.048 87 1.205 48
89 escolas

EI CREC.: Educagio Infantil Creche; EI PRE.: Educagio Infantil Pré-Escola; Creche; ENS. F. 9a: Ensino Fundamental de 9 anos; ENS. MED.: Ensino Médio; EM INT.: Ensino Médio Integrado; EDUC. ESP.:
Educacgdo Especial; EJA EF: Educacdo de Jovens e Adultos Ensino Fundamental; EJA EM: Educagdo de Jovens e Adultos Ensino Médio; PRO EJA: Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos; EP CONC.: Ensino
Profissionalizante Concomitante; EP SUBS: Ensino Profissionalizante Subsequente.

Fonte: Secretaria de Estado de Educag@o de MS. Superintendéncia de Planejamento e Apoio a Educagdo. Coordenadoria de Programas de Apoio Educacional. 2008.

TABELA 2 - Numero de matricula por etapa e modalidade de ensino - Rede Estadual de Ensino 2008 - 16cus de investigagdo

Censo Total EI CREC. EI ENS. F. ENS. EM EDUC. EJA EJA PRO EP EP
2008 alunos PRE 9a MED. INT. ESP. EF EM EJA CONC. SUBS.
Escola 941 0 0 238 471 0 0 232 0 0 0 0
A
Escola 605 0 0 139 244 0 0 93 129 0 0 0
B
Escola 918 0 0 529 57 0 6 170 156 0 0 0
C
Escola 448 0 0 267 78 0 0 22 81 0 0 0
D

EI CREC.: Educagdo Infantil Creche; EI PRE.: Educagdo Infantil Pré-Escola; Creche; ENS. F. 9a: Ensino Fundamental de 9 anos; ENS. MED.: Ensino Médio; EM INT.: Ensino Médio Integrado; EDUC. ESP.:
Educagdo Especial; EJA EF: Educagdo de Jovens e Adultos Ensino Fundamental; EJA EM: Educagio de Jovens e Adultos Ensino Médio; PRO EJA: Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos; EP CONC.: Ensino
Profissionalizante Concomitante; EP SUBS: Ensino Profissionalizante Subsequente.

Fonte: Secretaria de Estado de Educag@o de MS. Superintendéncia de Planejamento e Apoio a Educagdo. Coordenadoria de Programas de Apoio Educacional. 2008.

LTl
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As quatro escolas que constituiram o l6cus de investigacdo, em seu conjunto,
ofereciam Ensino Fundamental (com duracdo de nove anos), Ensino Médio,
Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos de Ensino Fundamental e de
Ensino Médio, distribuidos de acordo com a Tabela 2.

Nao foi possivel obter informagdes sobre o quantitativo de alunos com
deficiéncia matriculados, com exce¢do do que figurava oficialmente no censo de
2008, no campo Educacdo Especial da Escola C (seis matriculas), cuja escola,
conforme nosso estudo de campo, possuia uma classe especial.

Conforme informagdes da gerente da COESP da Superintendéncia de
Politicas de Educag¢ao da Secretaria de Estado de Educacao, a Secretaria de Educagao
desenvolvia a¢des voltadas a educacao dos alunos com deficiéncia com vista a sua
inclusdo escolar, tanto no atendimento educacional especializado quanto nas classes
comuns.

De acordo com a gerente, a inclusdo escolar era um processo presente € as
escolas tinham que oferecer atendimento escolar a todos os alunos. Na avaliagdo
dela, ndo havia resisténcia das escolas em relacdo a esse processo.

Para o desenvolvimento desse trabalho, a Secretaria de Educacdo tinha
NUESP em 77 do total de municipios, entre os quais um em Campo Grande,
havendo ainda dois em processo de implantagdo no Estado. Em relagdo a Campo
Grande, informou a referida técnica, havia no NUESP profissionais de Educagdo
Fisica especialmente para a Educacdo Fisica Adaptada e educagdo inclusiva. Dentre
as agdes desenvolvidas por esses profissionais estava o assessoramento ao NUESP,
formag¢do de grupos de estudo e desenvolvimento de formacdo continuada dos
professores de Educagao Fisica.

Em relagdo a Secretaria de Educagdo, ainda obtivemos informagdes da
coordenadora e de técnicos do COCESP da Superintendéncia de Educacdo Basica.
Conforme informagdes fornecidas pela coordenadora do COCESP, as questdes
especificas relativas aos alunos com deficiéncia eram tratadas pela COCESP e
NUESP. Entretanto, como as a¢des desenvolvidas pela COCESP estavam voltadas a
Educagao Fisica nas escolas e ao trabalho dos professores, nessas contemplavam-se
as atividades escolares nas quais participavam também os alunos com deficiéncia.

Dentre as acdes desenvolvidas pela COCESP estavam o processo de
capacitagdo de professores, por meio de cursos especificos e encontros de formagao

continuada; elaboragdo e implantagdo do Referencial Curricular para a area de
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Educagao Fisica (elaborado em 2007 e implantado em 2008); reunides pedagogicas
com professores; 11° Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Fisica; e a
promocao de Jogos Escolares em todo o Estado, no qual participavam alunos com
deficiéncia. Tais agdes estavam previstas no Calendario da COCESP-2008.

As agoes relativas a capacitacdo e aos encontros de formacdo continuada
eram realizadas a cada bimestre, no caso de Campo Grande destinados aos
professores de todas as escolas e realizados em trés polos (escolas) diferentes a cada
bimestre. O processo de formacdo continuada tinha como foco a designagdo de
“Encontro de Formacdo Continuada para o Desenvolvimento do Referencial
Curricular de Educacao Fisica Escolar da Rede Estadual de Ensino”, sendo realizado
em trés dias, com atividades comuns a todos os professores das escolas nos dois
primeiros dias, e com atividade especifica por area de conhecimento no terceiro dia.
Conforme informou a coordenadora da COCESP, as avaliacdes dessas agdes
indicavam resultados positivos em relagdo a Educagdo Fisica na escola, entretanto
ressaltou que uma das limitagdes dessas agdes era ndo conseguir atingir todos os
professores da area.

Sobre a promog¢ao do esporte escolar, a COCESP realizava jogos escolares
em diferentes cidades do Estado. Em relagdo a Campo Grande, a coordenadoria
promoveu o 1° JOERE/JOMIRE, em 2007, e o 2° JOERE/JOMIRE, em 2008.
Apresentaremos discussdo sobre esses jogos no topico a seguir denominado “Os
conteudos da Educacao Fisica escolar: o esporte como referéncia”.

Em relagdo ainda as agdes oficiais de capacitagdao profissional, o Ministério
de Educagdo, por intermédio da Secretaria de Educagdo Especial (SEESP),
desenvolveu um curso nacional de capacitagdo profissional para professores de
Educacdo Fisica “[...] para a inclusdo do aluno com necessidades educacionais
especiais nas aulas de educacdo fisica no sistema regular de ensino” (BRASIL,
2002).

Esse processo foi realizado em parceria com diversas secretarias de educacao,
e, em Mato Grosso do Sul, em parceria com a Secretaria de Estado de Educacao, ¢
teve a seguinte dindmica: a) Curso de Capacitacao de Professores Multiplicadores em
Educacdo Fisica Adaptada, em Brasilia, em 2001, no qual participaram sete
professores de Educacgdo Fisica de diferentes cidades do Estado; b) Curso de Repasse
da Capacitacao aos Professores do Estado, em Campo Grande, em 2002, e em Ponta

Pora e Dourados no ano de 2003 (BRASIL, 2002; SOUZA, 2006).
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Tal processo constituiu uma grande acdo subsidiada com recurso publico,
destinada a capacitagdo profissional para professores da area de Educacdo Fisica
visando a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia. Para tanto, foram mobilizados
professores-especialistas na tematica para producdo de material didatico impresso e
em video, além de curso presencial aos professores participantes, para posterior
repasse aos professores das escolas da rede estadual de ensino.

No contato realizado com os técnicos da Secretaria de Estado de Educagao,
durante o estudo exploratério, ndo foi possivel obter informagdes sobre os
desdobramentos dessa acdao no Estado, a principio, pelo fato de a equipe de técnicos
que entrevistamos nao trabalhar na secretaria na época dessa acao, como também nao
foi possivel localizar documentagdo ou técnicos responsaveis participantes.

Souza (2006) desenvolveu estudo sobre o desdobramento dessa agdo no
municipio de Dourados, onde constatou desencontro de informagdes sobre o curso
realizado em Brasilia e seu repasse ao municipio em questdo. Constatou também
diferencga entre a compreensao apreendida pelos professores participantes da etapa de
formagdo (capacitacdo de multiplicadores) e dos participantes da etapa de
multiplicagdo.

No contexto educacional de Campo Grande, o NUESP contava com equipe
multidisciplinar de técnicos, que de modo periddico e sistemdtico visitavam as
escolas da rede estadual no municipio para acompanhar, orientar e avaliar os
processos desenvolvidos na educagao escolar dos alunos com deficiéncia.

Na equipe de trabalho do NUESP havia profissionais com formagao
especifica para fazer avaliagdo nas escolas para identificagdo de alunos que
necessitassem de encaminhamento e realizagdo de diagndstico clinico especializado,
além de diagndstico e encaminhamento de alunos para atendimento escolar
especifico. Também como trabalho do NUESP encontrava-se a formagao de grupos
de estudo e desenvolvimento de formagdo continuada dos professores.

As informagdes recebidas indicavam que o NUESP desenvolvia trabalho
presencial no contexto escolar por intermédio de seus técnicos. Conforme as
avaliagOes desses técnicos, algumas escolas e alguns professores desenvolviam seus
trabalhos com éxito e de modo geral ndo havia resisténcias, havendo receptividade
das escolas em relagdo aos alunos com deficiéncia, inclusive porque essa situacdo
ndo era totalmente nova nesses ambientes. Entretanto foi narrado que algumas

escolas e alguns professores enfrentavam dificuldades em consolidar essa pratica.
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Conforme informagdes da coordenadora do NUESP, uma das questdes ainda
em debate era o processo de avaliacio escolar e terminalidade do curso,
particularmente em relagao aos alunos com deficiéncia intelectual.

Em relagdo a matricula dos alunos nas escolas, a coordenadora informou que
no momento dessa matricula o responsavel preenchia no préprio formulario a
indicagdo do aluno com deficiéncia. Em caso de ndo preenchimento e possivel
detec¢do por parte do professor da escola ou do coordenador pedagdgico, esse ultimo
solicitava apoio técnico do NUESP para realizar uma avaliagdo pedagodgica, com a
autorizacdo dos pais, e, se necessario, fazia-se encaminhamento para avaliagdo especifica.

Quanto a esse procedimento, informou uma técnica do NUESP (Técnica A)
que a coordenagdo pedagogica das escolas preenchia formuldrios e solicitava apoio
técnico também ao longo do ano. Com isso, os técnicos do NUESP analisavam e iam
as escolas para fornecerem as orientagdes necessarias. De acordo com essa técnica, a
maioria dos pais ndo declarava que o filho tinha deficiéncia, por medo de rejei¢ao ou por
desconhecimento.

Além dessa equipe de técnicos, a equipe de trabalho do NUESP contava com
trés professores com formagao especifica em Educacdo Fisica para acompanhamento
da area nas escolas, dos quais um técnico era responsavel pela Educacao Fisica
Adaptada e desporto adaptado, e dois técnicos responsaveis pela educagdo inclusiva.
Conforme informacgodes obtidas de dois desses técnicos (Técnico B; Técnico C), havia
um assessoramento dos professores por essa equipe técnica da area, no qual eram
previstas visita nas escolas e contato direto com os mesmos.

Colocaram esses referidos técnicos que os professores da area tém se
mostrado receptivos ao processo de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia na
classe comum. De acordo com um desses técnicos (Técnico C), uma das dificuldades
apresentadas pelos professores era a compreensao destes em relagdo a necessidade ou
nao de adaptagdo de recurso material, espaco fisico ou de contetido para as aulas face da
deficiéncia do aluno, visto que essa adaptacdo se fazia necessaria em algumas situagoes e
em outras ndo, estando mais ligada a questio de estratégia metodologica do professor.

Para desenvolver o trabalho de acompanhamento e orientagdo, os técnicos da
area de Educagao Fisica do NUESP haviam iniciado levantamento de informacgdes
com os professores de Educacdo Fisica na perspectiva de investigar a inclusdo dos
alunos com deficiéncia em suas aulas. Para tanto, utilizavam, basicamente, um

questionario destinado aos professores, com questdes relativas a quantidade de



132

alunos matriculados, as dificuldades encontradas pelos professores, suas formagdes
profissionais, opinides sobre a participagcdo de alunos com deficiéncia em aulas de
Educacao Fisica, objetivos, requisitos, recursos ¢ adaptacdes necessarias as aulas.

Uma das dificuldades encontradas nessa agdo, conforme um desses técnicos
(Técnico B), era que nem todos os professores respondiam e encaminhavam as
informagdes ao NUESP; assim eles ndo dispunham de um levantamento envolvendo
todas as escolas.

As informacdes obtidas dos técnicos de Educagdo Fisica e da equipe
multidisciplinar do NUESP indicavam que eles desenvolviam um trabalho de
acompanhamento, orientagdo e avaliacdo, diretamente nos contextos escolares.

Conforme informou um dos técnicos (Técnico C), a equipe de Educagdo
Fisica, como uma de suas atividades de trabalho, colocava-se a disposi¢cdo para
assessoramento aos professores de forma direta na escola em caso de necessidade,
entretanto ndo existia procura por parte dos professores. Dentre as agdes pretendidas
pelos técnicos de Educacdo Fisica estava o processo de formacdo continuada

envolvendo cursos relativos a inclusao escolar.

® As classes dos professores

As investigacdes das praticas dos professores em nosso estudo tiveram como
foco o trabalho destes nas classes de escolas comuns com alunos com deficiéncia,
conforme descrito anteriormente. Nesse sentido, a definicdo dessas classes deu-se a
partir do reconhecimento formal do professor quanto aos alunos com deficiéncia.
Para descrever essas classes e esses alunos apresentamos o Quadro 2.

Além desses alunos, outros haviam se matriculado e frequentado as aulas no
inicio do ano letivo; entretanto, alguns deixaram de freqiienta-las. De acordo com os
professores, esses alunos deixaram os estudos ainda no primeiro semestre, como
segue: na Escola A, 7° ano, frequentava um aluno com deficiéncia auditiva e
deficiéncia mental', que havia desistido de estudar, conforme disse o professor A;

na Escola B, 6° ano, frequentava uma aluna com deficiéncia fisica (paralisia cerebral

13 A L L N
O termo deficiéncia mental sera utilizado para manter a originalidade das expressdes usadas pelos professores
no contexto investigado.



133

parcial, de um lado do corpo), que se transferiu para outra escola em funcao de

mudanga de domicilio, informou o professor B.

QUADRO 2 - Constitui¢do das classes ¢ alunos matriculados

Escola/professor | Ano | Quantidade Deficiéncia Observacio
6° 1 Deficiéncia fisica | Aluno com deficiéncia fisica
Escola A ano Deficiéncia nos membros inferiores, com
Professor A mental* limitagcGes para logomogéo.
(leve) *Sem avaliacao/diagnodstico
clinico.
9° 1 Deficiéncia Aluno com
Escola A ano auditiva profunda |avaliacdo/diagndstico
Professor A clinico.
Tem intérprete para as aulas.
Escola A 6° 1 Deficiéncia mental | Aluno com
Professor A ano avaliagdo/diagnostico
clinico.
Escola A 7° 2 Deficiéncia mental | Alunos com
Professor A ano avaliagdo/diagnostico
clinico.
Escola B 6° 1 Deficiéncia mental | Aluno em processo de
Professor B ano avaliagdo/diagnostico.
Escola B 7% 3 Deficiéncia mental | Alunos com
Professor B ano avaliagdo/diagnostico
clinico.
Escola B 8° 1 Deficiéncia mental | Aluno em processo de
Professor B ano avaliagdo/diagnostico
clinico.
Escola C 6° 1 Deficiéncia mental | Aluno com
Professor C ano (leve), auditiva e |avaliagdo/diagnostico
visual clinico.
Escola D 6° 2 Deficiéncia mental | Alunos em processo de
Professor D ano avaliagdo/diagnostico
clinico.
Escola D 7° 1 Deficiéncia fisica | Aluno com deficiéncia fisica
Professor D ano nos membros inferiores.

Fonte: o autor.

A organizagdo de classes das escolas comuns em relacao ao namero de alunos

com deficiéncia matriculados, conforme previu a Delibera¢do n° 7.828 de 30 de maio

de 2005, do Conselho Estadual de Educacao do Mato Grosso do Sul, artigo 8°, item

X, deve ter o:
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X — quantitativo maximo de 15 (quinze) alunos na educag¢@o infantil, 20
(vinte) nos anos iniciais do ensino fundamental e, 25 (vinte e cinco) nos
anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, em turmas em que
houver educandos com deficiéncia, sendo recomendada a inclusdo de, no
maximo, 03 (trés) alunos, desde que com a mesma deficiéncia, aplicando-
se, também, esse quantitativo nos casos de conduta tipica e altas
habilidades. (MATO GROSSO DO SUL, 2005a).

Seguindo essa orientacdo, a classe do 7° ano da Escola B tinha essa
adequagdo, observando o quantitativo maximo de 25 alunos matriculados.

Ainda em relagdo ao atendimento aos alunos com deficiéncia, a referida
Deliberagdao previu, em seu artigo 8°, item VII, que as escolas organizassem e

providenciassem:

VII — servicos de apoio especializado em salas de recursos, organizadas
por natureza de deficiéncia, nas quais o professor especializado em
educagdo especial realizara a complementacdio ou suplementagdo
curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos; (MATO GROSSO DO SUL, 2005a).

Verificou-se que tal servico em sala de recurso ocorria na classe do 9° ano da
Escola A, em atendimento ao aluno com deficiéncia auditiva.

Os alunos com deficiéncia, descritos no Quadro 2, foram referenciados pelos
professores, conforme segue. Quanto a presenca de alunos com deficiéncia fisica,
dois professores (Professor A e Professor B) relataram a frequéncia daqueles em
duas turmas. Um na Escola A, 6° ano, com deficiéncia nos membros inferiores, que,
de acordo com o professor, era decorrente de “[...] uma paralisia nas pernas”
(Professor A). Conforme nossa observagdo, essa deficiéncia comprometia
significativamente os movimentos de locomocao (andar, correr, saltar...) e demais
movimentos que requeriam o uso das pernas para sua realizagao e/ou manutencao do
equilibrio. Ainda que tivesse essa deficiéncia, o aluno conseguia se locomover de
modo autdbnomo, sem uso de recursos materiais ou auxilio de outra pessoa.

O professor informou que esse aluno tinha também “[...] um pouquinho de
deficiéncia mental [...] uma certa deficiéncia mental, mas ¢ bem leve” (Professor A).
Tal parecer foi emitido pelo professor com base em informacdes de outros
professores, suas observagdes € no desempenho escolar do aluno, visto que este nao

tinha realizado avaliagdo formal na escola sobre isso.
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Na Escola D, 7° ano, outro aluno também possuia deficiéncia nos membros
inferiores, mas com comprometimento diferente do aluno anteriormente citado,
conforme disse o professor “[...] ele tem pequena dificuldade em deslocamento [...]
manca um pouco”, entretanto “[...] isso ndo impossibilita ele de fazer nenhuma
atividade [...]” (Professor D), o que foi por nés constatado.

Foi relatada pelos professores (Professor A; Professor C) a frequéncia de dois
alunos com deficiéncia auditiva. Na Escola A, 9° ano, havia um aluno com
deficiéncia auditiva profunda e tinha realizado avaliagdo e diagndstico clinico, sendo
diagnosticada essa deficiéncia. A escola tinha uma intérprete para as aulas desse
aluno. Na Escola C, 6° ano, havia um aluno com deficiéncia auditiva que utilizava
aparelho auditivo, conforme orientacdo médica. Esse aluno tinha também deficiéncia
visual, para tanto usava Oculos também conforme orientagdo médica, e deficiéncia
mental leve.

Segundo os professores, havia alunos com deficiéncia mental nessas classes:
quatro alunos na Escola A, um no 7° ano, um no 6° ano e dois no 7° ano, com
avaliacdo e diagnostico clinico. Conforme citado anteriormente, o aluno com
deficiéncia fisica, no 6° ano, tinha também deficiéncia mental leve, no entendimento
do professor, ainda que aquele nao tivesse realizado avaliacdo e diagndstico clinico.

Na escola B havia cinco alunos com deficiéncia mental, sendo trés no 7° ano
e um no 8° ano, todos com avaliagdo e diagnostico clinico, € um aluno, no 6° ano,
que no entendimento do professor (Professor B) tinha essa deficiéncia. Tal aluno
ainda estava em processo de avaliacao e diagnoéstico clinico. Do mesmo modo que
esse ultimo, havia dois alunos na Escola D, no 6° ano, em processo de avaliagdo.
Conforme descrito anteriormente, o aluno da Escola C, 6° ano, além da deficiéncia
auditiva e visual, tinha deficiéncia mental (leve) de acordo com a avaliagdo e o
diagnostico clinico.

Goes (2004) considerou que a insercdo do aluno com deficiéncia na escola
comum nao ¢ predominante, porém tende a expandir considerando as orientagdes e
determinagdes oficiais, € os discursos de varios setores. Para a autora, em sua

publicacao de 2004, os dados oficiais indicavam

[...] que a inser¢do em classe especial e classe comum, nas escolas das
redes publicas, aparece com freqiiéncia bem menor que o atendimento em
escolas especializadas, mas a presenca de alunos especiais em sala co-
mum esta em crescimento (GOES, 2004, p. 72).
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No cenario nacional, os dados do censo escolar, conforme a Politica Nacional
de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008c),
indicam um crescimento de 640% do niimero de alunos matriculados, passando de
43.923 matriculas em 1998, para 325.316 em 2006, na inclusdo desses alunos em
classes comuns.

O numero de classes e o de alunos com deficiéncia matriculados,
considerando o trabalho desses quatro professores, ndo tem uma expressividade
elevada, visto que encontramos 14 alunos em dez classes, nas séries finais do ensino
fundamental em quatro escolas investigadas. O censo escolar da Secretaria de Estado
de Educagao indicou unicamente a matricula de seis alunos com deficiéncia em uma
dessas escolas (Escola C), em 2008, estes na classe especial. O censo ndo indicava
matriculas nas classes comuns.

Supomos que nas escolas investigadas pudesse haver mais alunos com
deficiéncia, sem terem suas matriculas identificadas como de aluno com deficiéncia
e sem receberem maior destaque dos professores. Caso isso tenha acontecido, em
relagdo aos professores, isto pode ser pelo fato de a deficiéncia ser atenuada com o
uso de recursos auxiliares, a exemplo com o uso de 6culos por causa da deficiéncia
visual, ou ainda por esses alunos passarem desapercebidos pelos professores.

A identifica¢ao de alunos com deficiéncia, matriculados nas escolas estaduais
no municipio de Campo Grande, ¢ um trabalho que estava sendo desenvolvido pelo
NUESP, conforme informaram os técnicos desse nucleo (Técnico A; Técnico B;
Técnico C). Entretanto, tais informagdes ndo figuravam no censo escolar

disponibilizado pela Secretaria de Estado de Educacao.

e Os professores investigados

Em relagdo aos professores investigados, estes tinham as seguintes
caracteristicas, considerando a idade: dois professores entre 40 e 45 anos (Professor
A; Professor B), um entre 35 e 40 anos (Professor C) e um entre 25 e 30 anos

(Professor D). Todos eram do sexo masculino.
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Sobre a formagdo inicial, todos tinham realizado curso de graduacdo em
Educacao Fisica - Licenciatura Plena. Dois professores haviam concluido seus cursos
de graduacgdo entre 20 e 25 anos atras (Professor A; Professor B).

Os cursos de graduagdo realizados por esses dois professores tinham seus
curriculos elaborados conforme a Resolugao n°® 69, de 6 de novembro de 1969, do
Conselho Federal de Educacao (CFE), que fixava os minimos de contetdo e duragao
dos Cursos de Graduagdo em Educacao Fisica no Pais (BRASIL, 1969a). Tal modelo
nacional instituia um curriculo minimo, caracterizado por um bloco de matérias
obrigatdrias, subdivididas em basicas e profissionais. Cada instituicdo de ensino
superior (IES) podia complementa-lo de acordo com as caracteristicas e necessidades
regionais. Os cursos tinham a duracdo minima de 1.800 horas-aula, sendo realizados,
no minimo, em trés anos e, no maximo, em cinco anos (BRASIL, 1969a).

Esse curriculo minimo era constituido pelas seguintes matérias:

1 - Matérias basicas:

1.1 - Biologia

1.2 - Anatomia

1.3 - Fisiologia

1.4 - Cinesiologia

1.5 - Biometria

1.6 - Higiene

2 - Matérias profissionais
2.1 - Socorros Urgentes
2.2 - Ginastica

2.3 - Ritmica

2.4 - Natagao

2.5 - Atletismo

2.6 - Recreagdo

2.7 - Matérias pedagogicas de acordo com o Parecer n® 672/69. (BRASIL,
1969a).

As matérias pedagogicas previstas em relacdo ao item 2.7 dessa Resolucao
eram, no minimo, a Didatica Geral ¢ da Educacao Fisica, Filosofia, Historia e
Sociologia da Educacao Fisica e dos Desportos (OLIVEIRA; COSTA, 1999).

Nessa estrutura curricular encontrava-se o predominio de matérias da area
biomédica e conteudos esportivos, em detrimento de matérias pedagogicas. Tal
formacao conferia o titulo de Licenciado em Educacdo Fisica e de forma
concomitante de Técnico em Desportos.

Em relacdo aos conhecimentos sobre a Educacdo Fisica Adaptada e/ou

Educagao Especial, adquiridos na formacao inicial e continuada, constatamos que
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esses dois professores nao tiveram acesso ao referido conhecimento de modo
sistemdtico, pois ndo tiveram em seus cursos de graduacdo essas disciplinas ou
semelhante conhecimento sobre os alunos com deficiéncia, conforme seus
depoimentos. Entretanto, em suas experiéncias profissionais, acabaram por ter
contato com essa tematica. Quando entrevistado se possuia conhecimentos sobre

Educacao Fisica Adaptada e Educacdo Fisica Especial, assim informou um deles:

-Até o tema ¢ interessante [...] eu particularmente ndo tenho nenhum
curso especifico mais aprofundado nesta area. A gente tem
conhecimentos, a gente 1€, quando tem alguns periddicos, experiéncias de
outros professores, e até no proprio dia a dia [...]. Isso vai dando bagagem
pra gente ta [sic] podendo mexer com, trabalhar com essas criangas [...]
(Professor A).

De modo semelhante, o outro professor informou que ndo teve esse
conhecimento em seu curso de graduagdo, pois “[...] na época nem tinha isso. Nao
tinha nem ideia disso. Entdo a gente, eu sou do tempo ainda que a Educagdo Fisica
[...] ainda ndo tinha essa preocupagao com a inclusdo social” (Professor B).

Em continuidade, o professor informou que o conhecimento que tinha sobre a
Educagdo Fisica para a pessoa com deficiéncia era: “So6 de conversa, algumas
palestras, indicacdo de outros profissionais, trocando ideias com outros profissionais.
Assim, curso especificamente da coisa nao” (Professor B).

Sobre essas palestras, o referido professor informou que, normalmente, nos
ultimos anos, tanto a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande quanto a
Secretaria de Estado de Educacdo de MS mandavam profissionais da éarea de
psicologia para levar informagdo a escola sobre esse assunto. Contudo, professores
especializados de Educacao Fisica ministrando palestras ou atividades, esse referido
professor informou que nao tivera oportunidade de assistir.

Conforme o professor, ele ndo participou de acdo sistemdtica de formagdo
continuada sobre esse assunto, somente troca de ideias com outros profissionais da
Educagao Fisica. Os pares, com quem ele havia compartilhado conhecimento e
experiéncias, eram professores em idéntica situacdo a dele, que seguiam “I...]
trocando ideia com os outros pra ver se todo mundo acha um caminho pra coisa”

(Professor B).
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As acdes presentes mais realizadas por esses dois professores sobre a
formacgdo continuada eram as participagdes em palestras e trocas de experiéncias com
seus pares. Ainda que eles ndo tivessem participado de uma agdo sistematica
envolvendo cursos, participagdo em grupos de estudos ou semelhantes, eles
reconheciam a necessidade de trocarem experiéncias com os demais professores
sobre a Educacao Fisica escolar e os alunos com deficiéncia.

Em relagdo aos dois outros professores participantes que concluiram seus
cursos de graduacdo entre quatro e dez anos atras (Professor C; Professor D), temos
outra situacdo de formacao profissional. Os curriculos de seus cursos de graduagdo
foram elaborados conforme a Resolucao n° 03, de 16 de junho de 1987 (BRASIL,
1987a), do CFE, que conferia o titulo de bacharel e/ou licenciado em Educagdo
Fisica (BRASIL, 1987b). No caso desses professores, o curso realizado era de
licenciatura e a habilitagdo recebida foi licenciatura plena. De acordo com essa

resolucdo, os curriculos eram elaborados pelas IES objetivando:

a) possibilitar a aquisi¢do integrada de conhecimentos e técnicas que
permitam uma atuagdo nos campos de Educacdo Fisica Escolar (pré-
escolar, 1° 2° e 3° graus) e Nao - Escolar (academias, clubes, centros
comunitarios, condominios e etc.);

b) desenvolver atitudes éticas, reflexivas, criticas, inovadoras e
democraticas;

¢) prover o aprofundamento das areas de conhecimento, de interesse, e de
aptiddo do aluno, estimulando-o ao aperfeigoamento continuo;

d) propiciar a auto-realizagdo do estudante, como pessoa e como
profissional. (BRASIL, 1987b).

Com isso, o curriculo passou a nao ser mais concebido como um elenco de
matérias obrigatérias, com um curriculo minimo, € sim areas do conhecimento, nas
quais as matérias e disciplinas do curriculo eram definidas pelas IES. Os cursos
passaram a ter uma carga horaria nunca inferior a 2.880 horas-aula, com a duracao
minima de quatro anos (8 semestres letivos) e maxima de sete anos (14 semestres
letivos). Os curriculos plenos para os cursos de graduacdo em Educagdo Fisica
tinham duas partes, a formacdo geral de cunho humanistico e de cunho técnico, e

aprofundamento de conhecimentos, como apresentava a Resolugao:
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§ 1° Na Formagdo Geral serdo consideradas as seguintes areas de
conhecimento:

a) De cunho humanistico.

CONHECIMENTO FILOSOFICO

- compreendido como conhecimento filosofico o resultado de reflexdo
sobre a realidade, seja no nivel da praxis,a propria existéncia cotidiana do
profissional de Educacdo Fisica, relacionada com eventos historicos,
sociais, politicos, economicos, seja no nivel da teoria, apresentagdo
rigorosa através das ciéncias dessa mesma praxis. O conhecimento
filosofico deve consistir na articulagdo da praxis pedagdgica com as
teorias sobre o homem, a sociedade € a técnica.

CONHECIMENTO DO SER HUMANO

- entendido como o conjunto de conhecimentos sobre o ser humano,
durante todo seu ciclo vital, no que concerne aos seus aspectos biologicos
e psicoldgicos, bem como sua interagdo com o meio ambiente, face a
presenca ou auséncia de atividades de Educacao Fisica.
CONHECIMENTO DA SOCIEDADE

- entendido como a compreensdo da natureza social das instituigdes,
sistemas e processos, com vistas a uma efetiva contribuicdo da Educagio
Fisica para o desenvolvimento do individuo e da sociedade,
considerando-se especificamente a realidade brasileira.

b) De cunho técnico (que devera ser desenvolvido de forma articulada
com os conhecimentos das areas de cunho humanistico acima referidas).
CONHECIMENTO TECNICO

- entendido como o conjunto de conhecimentos e competéncias para
planejar, executar, orientar e avaliar atividades da Educacdo Fisica, nos
campos da Educacdo Escolar e Nao-Escolar contribuindo para a geragéo e
a transformacdo do proprio conhecimento técnico. (BRASIL, 1987b).

Cada IES organizava o elenco de disciplinas da parte de formacgdo geral
considerando as peculiaridades da regido e os perfis profissionais desejados
(bacharelado e/ou licenciatura), e a parte do curriculo denominada aprofundamento

de conhecimento tinha sua elaboracao assim orientada:

§ 3° A parte do curriculo pleno denominada Aprofundamento de
Conhecimentos devera atender os interesses dos alunos, criticar e projetar
o mercado de trabalho considerando as peculiaridades de cada regido e os
perfis profissionais desejados. Sera composta por disciplinas selecionadas
pelas IES e desenvolvidas de forma tedrico-pratica, permitindo a vivéncia
de experiéncias no campo real de trabalho. (BRASIL, 1987b).

Esse contexto tem um marco significativo na formag¢do profissional, entre
outros, havendo a insercdo de disciplina especifica nos curriculos de graduagao,
visando a formacdo de professores com conhecimento de Educagdo Fisica para as
pessoas com deficiéncia (AGUIAR; DUARTE, 2005; LIMA, 2005; SILVA;
SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).
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Outro elemento presente nessa mudanca curricular foi a possibilidade de
formagdo profissional com avango em relagdo ao conhecimento pedagdgico, de
caréncia em modelo anterior, havendo uma grande liberdade para estruturar suas
grades curriculares conforme o perfil profissional almejado.

Conforme informagdes desses dois professores, a disciplina de Educagao
Fisica para pessoas com deficiéncia foi cursada por eles, com denominacdes
diferentes. A denominagdo Educagdo Fisica Adaptada figurava no curso de um deles,
enquanto em outro tinha a denomina¢ao de Educacao Fisica Especial.

O Professor C informou que teve a disciplina Educagdo Fisica Especial em
seu curso de graduacdo, e considerou que a disciplina foi importante para sua
formacdo profissional, particularmente em relacdo ao atendimento de pessoas com
deficiéncia.

Além da disciplina no curso de graduag¢do, o Unico momento em que
participou de um evento de formagdo profissional sobre essa tematica tivera sido ha
seis anos, quando frequentou curso em um final de semana, promovido pela
Secretaria de Estado de Educagdo de MS, para professores de Educagdo Fisica em
Campo Grande, com diferentes ministrantes “[...] falando sobre varias deficiéncias”
(Professor C).

O outro professor teve em sua formagdo profissional a disciplina Educagao
Fisica Adaptada no curso de graduacdo (Professor D). Quando entrevistado se
possuia conhecimentos sobre Educacdo Fisica Adaptada e/ou Educagdo Fisica
Especial, ele respondeu que “Pouca coisa. Foi na universidade mesmo, uma
disciplina, Educagdo Fisica Adaptada que a gente teve algum conhecimento sobre
essa area” (Professor D). O professor informou que a disciplina era importante na
formagao profissional, contudo nio foi possivel ter aprofundamento dela no curso de
graduacao.

Ele informou também que, ja atuando como professor na Rede Municipal de
Educacdo de Campo Grande, participou de um curso de capacitagdo promovido pela
respectiva Secretaria de Educagdo, sobre a Educagdo Fisica para pessoas com
deficiéncia, no qual figurava a Educacao Fisica Adaptada e algumas atividades
praticas. Ainda sobre sua formacdo profissional, informou que “[...] foram poucos as
oportunidades que a gente teve de se especializar e conhecer mais sobre essa area”

(Professor D).
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Em relacdo ao Curso de Capacitacao de Professores Multiplicadores em
Educagdo Fisica Adaptada, promovido pela SEESP, em 2001, como mencionado
anteriormente, ou repasse desse curso realizado em 2002 e 2003, nenhum dos
professores pesquisados havia participado.

No cendrio da pesquisa encontramos a formagao profissional inicial dos
professores participantes em duas situagdes distintas. Dois professores formados
entre 20 e 25 anos atras, que ndo tiveram conhecimentos curriculares sobre Educacgao
Fisica para a pessoa com deficiéncia (Professor A; Professor B), e dois formados
entre 4 ¢ 10 anos, com um curriculo de graduacdo em que se apresentava, de modo
especifico, disciplina voltada a pessoa com deficiéncia (Professor C; Professor D).

Conforme indicado do mesmo modo por Chicon (2008), uma das razdes de
muitos professores de Educacdo Fisica, que estdo nas escolas, ndo possuirem em sua
formagao conteudos sobre a Educagdo Fisica para a pessoa com deficiéncia, ¢ o fato
de terem concluido suas graduacdes em periodo anterior a introdugdo de disciplina
especifica sobre isso.

Os dois primeiros mencionados (Professor A; Professor B) tiveram
basicamente como acdo de capacitagdo profissional sobre a tematica as participagdes
em palestras e trocas de experiéncias com seus pares, além de eventuais leituras.
Identificamos neles a necessidade de trocarem experiéncias com os demais
professores sobre a Educacdo Fisica escolar e os alunos com deficiéncia. Assim o
conhecimento profissional deles sobre a Educagdo Fisica era resultado da formagao
continuada, por meio da participagdo em palestras, eventuais leituras e trocas de
experiéncias.

Outro professor (Professor C) teve a disciplina Educacdo Fisica Especial no
curso de graduagdo e participou de um curso de final de semana sobre a tematica,
basicamente nao desenvolvendo outras agdes de capacitacdo ou demonstrando
necessidade de troca de experiéncias com seus pares. Em suas respostas ndo
apresentou maior ou menor restricdo sobre isto. As informacgdes fornecidas pelo
professor ndo expressaram maior preocupacdo ou dificuldade, indicando que tinha
conhecimento sobre a tematica.

O quarto professor (Professor D) teve a disciplina Educacdo Fisica Adaptada
no curso de graduacdo e participou de um curso de final de semana sobre a Educagao
Fisica para pessoas com deficiéncia. Sobre a formacdo profissional inicial, o

professor expressou ao longo da entrevista que conhecia essa temadtica, entretanto



143

reconhecia que o conhecimento obtido tinha limitagdes. Ele demonstrou preocupagao
sobre a necessidade de ter conhecimentos para atuar com alunos com deficiéncia, e
informou que nem sempre as condi¢des de trabalho permitem que o professor busque
esses conhecimentos participando de cursos ou semelhantes.

Em relagdo a formagdo profissional desses dois ultimos, além de disciplina
especifica no curso de graduacao, esses, atuando depois como professores de escolas,
participaram unicamente de curso de final de semana sobre a temdtica.

Ainda sobre a formagao profissional, todos esses professores tinham realizado
Curso de Pos-Graduagdo Lato Sensu, (especializagdo) um na area de educagdo
escolar (Professor A), um na area de esporte escolar (Professor C) e dois na area de
treinamento desportivo (Professor B; Professor D), e um destes concluiu seu curso
entre 10 e 12 anos atras (Professor B), e os demais entre 2 e 5 anos atrds (Professor
A; Professor C; Professor D). Conforme informagdes, nenhum desses cursos abordou
conhecimentos sobre alunos com deficiéncia.

A realizacdo de cursos de pos-graduacdo na formacdo profissional desses
professores, em nosso entendimento, ¢ uma expressao favoravel de suas buscas da
melhoria de qualifica¢do profissional, por meio de aperfeigoamento dessa formacao.

Os professores confirmaram a realizagao das agdes de cursos de capacitagao e
o Encontro de Formacdo Continuada para o Desenvolvimento do Referencial
Curricular de Educagao Fisica Escolar da Rede Estadual de Ensino desenvolvido pela
COESP. Dois deles (Professor A; Professor C) informaram que essas agoes tém sido
importantes para suas atuagdes profissionais, entretanto, conforme eles, nas
atividades que participaram ndo foram discutidas questdes relativas aos alunos com
deficiéncia. Dois outros (Professor B; Professor D) informaram que tém participado
dessas acdes, e a tematica sobre inclusdo escolar e Educagdo Fisica para alunos com
deficiéncia foi debatida em alguns momentos nas atividades de encontro de formagao
continuada. Nesses momentos, conforme os professores, essa questdo foi
problematizada em termos gerais, sem se chegar a conclusdes ou defini¢des quanto a
pratica pedagogica especifica do professor.

Dois professores (Professor B; Professor D) informaram que ainda que essas
acOes promovidas pela COESP fossem realizadas, as condigdes de trabalho ndo
permitiam a eles participarem integralmente dessas atividades, pois, as vezes, a data
e o horario de realizacdo dessas atividades coincidiam com o trabalho profissional

em outros locais, impedindo a presenga dos mesmos.
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Em relacdo a experiéncia profissional, o tempo de exercicio profissional em
escolas, com exce¢do do Professor B, era proximo ao tempo de conclusdo dos cursos
de graduagdo. Assim, o Professor A tinha entre 20 e 25 anos de experiéncia
profissional no contexto escolar; o Professor B, entre 15 e 20 anos e os Professores C
e D entre 4 e 10 anos. Todos os professores pesquisados, além de ministrarem aulas
nas escolas que compunham o locus investigado, trabalhavam em outros
estabelecimentos escolares. Um quadro demonstrativo da formacao profissional e do

tempo de experiéncia profissional ¢ apresentado no Quadro 3.

QUADRO 3 - Formagao profissional e tempo de experiéncia profissional

Identificacao . Pés- Disciplina Tempo | Tempo experiéncia
Graduacio | o aduaciio | especifica de profissional escolar
graduaciio | formado

Licenciatura Area de

Professor A | plena em educacio Nio teve 20-25 20-25 anos
Educacao escolar anos
Fisica
Licenciatura Area de

Professor B | plena em treinamgnto Nio teve 20-25 15-20 anos
Educagao desportivo anos
Fisica
Licenciatura | Area de

PrOfessor C Plena cm eSporte Educagﬁo' 4-10 anos 4_10 anos
Educacdo escolar | fisica especial
Fisica
Licenciatura | Area de .

Professor D | plena em treinamento Ed;gag:ao 4-10 anos 4-10 anos
Educagio desportivo 1s1ca
Fisica adaptada

Fonte: o autor.

No exercicio profissional do contexto escolar investigado, todos esses
professores atuavam no ensino fundamental e tinham em suas classes escolares
alunos com deficiéncia.

Além disso, tinham experiéncias anteriores quanto a ministrar aulas para
alunos com deficiéncia nas classes comuns e nenhuma experiéncia em escola ou
classe especial, € ndo souberam informar de modo preciso quantos alunos, quais as
deficiéncias, nem durante quanto tempo. O Professor A informou que em anos

anteriores dificilmente ndo tinha turma com aluno com algum tipo de deficiéncia,
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geralmente alunos com deficiéncia fisica e alunos com deficiéncia auditiva. O
Professor B informou que teve “[...] alunos com problemas de surdez, mudo, surdo-
mudo. Ja teve o problema de aluno com paralisia parcial, sindrome de Down; teve
varios com sindrome de Down, bastante”. O Professor C teve alunos com surdez e
aluno cadeirante (ndo soube informar a origem da deficiéncia que ocasionou a
necessidade do uso de cadeira de rodas). O Professor C informou que em anos
anteriores tivera alunos com deficiéncia auditiva.

As informagdes obtidas indicaram que um dos professores (Professor C) teve,
em sua formacgao profissional, conhecimentos sobre a Educagdo Fisica Especial, o
que tem servido muito para sua atuagao profissional, além da propria experiéncia que
tem sido adquirida. O professor D indicou que a Educagdo Fisica Adaptada
contribuiu para a formagdo profissional. Entretanto, entendeu que nao foi possivel
adquirir conhecimento aprofundado, e a experiéncia profissional tem contribuido
para sua atuacdo profissional. Conforme suas informagdes, dois professores
(Professor A; Professor B) tém desenvolvido suas atuagdes basicamente a partir da
experiéncia profissional.

Essa situagdo de limites na formagdo profissional parece ndo ser
exclusividade do cenario investigado. Considerando o atendimento de alunos com

necessidades especiais em classes comuns, Prieto (2006, p. 58) considera que

[...] ainda hd muitos professores dos sistemas de ensino com pouca
familiaridade teodrica e pratica sobre o assunto. Muitos deles, quando
completaram seus estudos para o exercicio do magistério, ndo tiveram
acesso a esses conhecimentos, o que era tratado em estudos
complementares realizados no geral em habilitagdes do curso de
pedagogia.

Tratando do processo educacional dos educandos com necessidades
educacionais especiais, entre os quais aqueles que apresentarem dificuldades ou
limitagdes nas atividades curriculares “[...] relacionadas a condigdes, disfungoes,

limitagdes ou deficiéncias” (BRASIL, 2001), a Resolugdao n° 02/2001 dispde que

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o
funcionamento de suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes
condigdes para elaborar seu projeto pedagdgico € possam contar com
professores capacitados e especializados, conforme previsto no Artigo 59
da LDBEN e com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formagdo de Docentes da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduacdo
plena.

§ 1° Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem que, em sua formacdo, de nivel médio ou
superior, foram incluidos contetidos sobre educacdo especial adequados
ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacgdo inclusiva;

IT - flexibilizar a a¢do pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento
de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

III - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacdo especial. (BRASIL, 2001, grifo do autor).

Com isto entendemos que, no momento atual, os cursos de formagdo
profissional devem ter seus curriculos organizados de modo a atender essa disposi¢ao
legal. Isso nos conduz a vislumbrar que os professores recém-formados, ao
ingressarem no trabalho docente, estejam capacitados para atuar com os alunos com
deficiéncia.

Em relacdo ao professores com formagdo anterior a Resolugao n° 02/2001, a

Resolugdo indica que:

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser
oferecidas oportunidades de formagdo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instincias educacionais da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2001).

Do mesmo modo, a Deliberagao n°® 7.828/2005 do Conselho Estadual de
Educagdo de Mato Grosso do Sul, ao tratar dos recursos humanos para atuar na

educacao no Estado, atendendo a Resolucao n°® 02/2001, dispde que:

Art. 48. A educagdo escolar do aluno com necessidades educacionais
especiais serd feita por professor capacitado e ou professor especializado,
em articulagdo com a equipe pedagdgica e administrativa da unidade de
ensino e, se necessario, com profissionais de outras areas com as quais faz
interface.

Art 49. O professor capacitado sera responsavel pela docéncia em classes
comuns, ambiente hospitalar, ambiente domiciliar e outros servigos,
sempre com assessoramento do professor especializado, quando do
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atendimento a alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais.

Art. 50. A formagdo do professor capacitado devera se dar em nivel
superior, admitindo-se a formacdo em nivel médio, na qual sejam
contemplados contetidos sobre educacdo especial, voltados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos;

Il - atuar, juntamente com a coordenacdo pedagdgica, o professor
especializado em educagéo especial e outros profissionais da educacdo e
ou de areas complementares que se fizerem necessarios, para avaliagdo e
identificacdo das necessidades educacionais dos alunos, bem como para a
adocdo de estratégias de flexibilizacdo da agdo pedagodgica a ser
desenvolvida;

III - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo, com vistas,
se necessario, a reorganizagdo do trabalho didatico. (MATO GROSSO
DO SUL, 2005b).

Em relacdo aos professores em atividade nos estabelecimentos de ensino, a

Deliberagcdo complementa:

Art. 56. Aos profissionais em exercicio nas escolas comuns e especiais
devera ser garantida a formagdo necessaria ao processo de construcio da
educagdo inclusiva, em forma de:

I - graduagdo e ou pods-graduagdo, especifica na area, ao docente e a
equipe tecnicopedagbgica, admitindo-se, em carater transitorio, a
formagdo continuada em curso de extensao.

I - formagdo continuada na 4rea, ao gestor e corpo técnico-
administrativo, em conformidade com suas fungdes. (MATO GROSSO
DO SUL, 2005b).

O cendrio encontrado demonstrou limitagdes na formagdo profissional,
inclusive de modo a nao atender efetivamente a legislagao educacional. Essa situagao
de significativa relevancia pode contribuir para que a atendimento escolar aos alunos
com deficiéncia ndo seja realizado com a competéncia profissional exigida,
comprometendo a educagao destes.

Prieto (2006) reitera que a legislagdo educacional nacional indica que para
atender esses alunos, em relacdo as classes comuns, o professor deve ser considerado
capacitado. Ao abordar o assunto de formacdo profissional, considera que no
contexto atual a responsabilidade pela capacitagio ndo deve recair sobre os

professores. Para a autora,

A formagdo continuada do professor deve ser um compromisso dos
sistemas de ensino comprometidos com a qualidade de ensino que, em
nossa perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a elaborar e a
implantar novas propostas e praticas de ensino para responder a
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caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas evidenciadas pelos
alunos com necessidades especiais (PRIETO, 2006, p. 57).

As discussoes sobre a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia nas escolas
de ensino comum estdo presentes em diferentes ambitos e perspectivas. Neste estudo,
os professores expressaram suas opinides em relacdo a esse processo.

As reunides pedagogicas realizadas nas proprias escolas, algumas com a
presenga de um técnico do NUESP, entre outros, foram ambientes em que o0s
professores tiveram contato com o assunto, conforme externaram os quatro
professores.

O Professor A informou que ouvira sobre isso em reunido pedagogica e em
alguma palestra ou conversa com outro professor de Educagado Fisica. Ele observou,
em relacdo as reunides da escola, que “[...] nunca ¢ uma coisa direcionada, ‘-vocés
vao participar de um curso de capacitagdo nesta area’, geralmente [...] s3o algumas
discussdes” (Professor A). Mesmo sem participar de uma discussdo aprofundada,

esse professor se manifestou favoravel ao processo, conforme disse

[...] realmente ¢ bom pra todo mundo, é bom para a escola, ¢ bom para a
sociedade. O proprio aluno que convive... € o proprio aluno que tem essa
deficiéncia, né [sic]. E interessante para todo mundo, pra escola até
mesmo pra gente estar conhecendo um pouco mais como ta [sic] a
sociedade ai (Professor A).

Entende esse professor que na escola existe a diferenca entre as pessoas e nela
tem que haver o convivio de todos. Em relagdo a participagdo do aluno com
deficiéncia nas aulas de Educacgdo Fisica, ele também se manifestou a favor,
considerando que “[...] particularmente na Educagdo Fisica inclusiva ele vai ta [sic]
participando normalmente. E a minha opinido sobre isto ¢ que ¢ salutar pra ele e pros
outros também poder estar convivendo com esse tipo de aluno [...]” (Professor A).

Em sua fala, o professor considerou a existéncia de uma Educagdo Fisica
inclusiva, ou seja, sem exclusdo, em que todos os alunos podiam participar. Para ele,
a Educacdo Fisica inclusiva seria aquela em que a inclusdo estaria presente, um
conceito a principio avangado, conforme manifestacdes do professor. A fala do
professor pareceu ser sua tentativa de inserir a Educacdo Fisica escolar no processo

de educacdo inclusiva da pessoa com deficiéncia.
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O termo inclusdo foi utilizado por todos, sem necessariamente apresentarem
uma definicdo cabal sobre o termo. Ele foi utilizado frequentemente, e como
referéncia a0 momento escolar em que a escola recebe, em suas classes comuns, os
alunos com deficiéncia. O termo, ainda que sem ter um conceito definido, foi usado
com familiaridade pelos professores.

O Professor C manifestou-se informando de que nas reunides pedagogicas
existe uma fala geral sobre a inclusdo, e “[...] que os alunos tdo [sic] vindo com
deficiéncia pra escola, que as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais, as
APAES, ndo atenderdo todos. Entdo eles falam assim!” (Professor C). Ele achou isso
excelente, e reconheceu a necessidade de a familia conhecer o trabalho da escola,
para acompanhar se o aluno “[...] t& [sic] incluido realmente. T4 [sic] atento se
realmente ele t4 [sic] acompanhado, t4 [sic] crescendo dentro da escola, ta [sic]
participando [...]” (Professor C).

Dois professores (Professor B; Professor D) também informaram que ja
participaram de reunides em suas respectivas escolas, nas quais o assunto tinha sido
abordado. Em suas opinides, esse processo nao estava bem definido ainda. Para um

destes

-[...] esse assunto ¢ polémico, a inclusdo escolar, inclusdo dos alunos
portadores de necessidades especiais na escola [...] inclusdo ndo é vocé
simplesmente vocé colocar o aluno na escola né [sic]. Inclusdo é vocé
inserir ele, colocar ele nas atividades ele participa como os alunos, ¢ vocé
dar oportunidade dele ta [sic] junto, mais uma oportunidade dele ta [sic]
se relacionando com os colegas, fazendo as atividades. Mas é uma
questdo delicada, ndo ¢ simples (Professor D).

O professor externou sua preocupagdo em relagdo a divergéncias no
entendimento sobre o que € a inclusdo escolar, e problematizou questdes relativas a
participagdo desses alunos nas aulas, de modo que ela fosse efetivamente garantida.

O outro professor disse ndo saber exatamente como estava a legislacdo
educacional sobre isso. Assim ele considerou: “A gente entende que a coisa ta [sic]
sendo imposta” (Professor B).

Esse professor apresentou suas duvidas, questionando: “Como que vai ser?
Como que vai funcionar? Vai, mas como? Como que vai atender a crianga? Qual tipo
de crianca que vai ser incluida?”. Informou que em uma reunido pedagogica com a

presenca de profissionais especialistas no trabalho com alunos com deficiéncia, fez
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tais perguntas, obtendo a seguinte reposta: “Faga o que for possivel!” (Professor B).

Conforme o professor:

Entdo ¢ isso, pelo que eu percebi nesta discussdo ta [sic] assim: Vai ter
que ter: vai! E lei: é lei! Entdo como ¢ que vai ser? Ja estdo repensando?
Nao ¢ s6 chegar e jogar, ndo, ndao ¢ bem assim, tem que ser trabalhado,
tem que ser bem estudado (Professor B).

Para ele era necessdrio ver caso por caso, ndo podendo ser imposta. Era
preciso ver a necessidade do que realmente a crianca precisava e ver se a escola iria
suprir essa necessidade. Enfatizou que ndo se pode simplesmente jogar a crianga na
escola e “[...] o professor tem que se virar, a escola tem que se virar pra atender”
(Professor B). Para incluir deve haver condi¢do escolar para isso e trabalhar dentro
das condigdes existentes.

Ambos os professores apresentaram duvidas sobre esse processo; entretanto
se manifestaram favoravelmente a sua realizacao. Em sua manifestagao, respondeu o
Professor D: “Olha, a principio, eu concordo com essa inclusdo dos alunos PNE na
escola [...] de um modo geral eu concordo com essa inclusdo sim”. Entende o
professor que € necessario estudar, viabilizar uma estrutura adequada que atenda o
corpo docente e a estrutura fisica da escola. Ele externou a necessidade de estudar,
repensar, ver a forma de trabalhar com esses alunos, para ndo simplesmente jogar a
crianga na escola e deixar os professores ou a equipe de coordenacdo e a diregdo se
“virando”. E necessario estar com as ferramentas para o trabalho escolar.

Ainda que anteriormente fazendo indagagdes sobre o processo, o Professor B

respondeu favoravelmente em relagdo a isso:

Como um ser social, ninguém ¢é uma ilha [...] toda crianga tem que ser,
independe da religido, cor, credo, a deficiéncia que ela tem, ela tem que
ser integrada socialmente falando [...] entdo a inclusdo é necessaria, eu
acho! (Professor B).

Sobre a participagdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de Educacgao Fisica
em suas escolas, nas classes comuns os professores assim apresentaram seus

entendimentos.
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O professor A considerou que esses alunos, uma vez matriculados, fardo as
aulas de Educacdo Fisica nos dias, horarios e locais regularmente definidos, como os
demais. Ele entende que esses alunos devem participar normalmente, inclusive
porque considera salutar para eles e para os outros estarem convivendo, sendo
importante para todos refletirem sobre isso, as limitagdes das pessoas e tudo o mais.
Ressaltou ainda que era necessario “encarar” que na escola ha diferengas entre as
pessoas, € ndo pode se tratar todo mundo como igual; as diferencas estdo ai e tem que
haver o convivio de todos.

O professor em sua fala acenou favoravelmente sobre a inclusdo dos alunos
com deficiéncia em suas classes comuns, inclusive fez pequena referéncia sobre a
ampliacdo de possibilidades no mercado de trabalho.

De modo otimista, o Professor C disse que nunca teve empecilho para
trabalhar com alunos com deficiéncia, inclusive destacando algumas qualidades
deles, como: “Sao mais educados até, sdo mais tranqiiilos, respeitadores” (Professor C).
O professor manifestou-se a favor desses alunos fazerem aulas nas classes comuns. A
unica restri¢do foi relativa a necessidade de observar o nimero de alunos maximo por
turmas.

As experiéncias que o professor havia tido indicavam que esses alunos eram
colaboradores e participavam, com exce¢do de uma aluna cadeirante em ano anterior,
como disse o professor: “[...] o dia que ela ndo queria fazer nada, ndo fazia nada!”
(Professor C). Sobre essa ultima questao de experiéncia negativa entendemos que foi
uma particularidade relativa ao comportamento da aluna, comum a qualquer outra
pessoa, ndo necessariamente associada a sua deficiéncia.

Outro professor (Professor D) de modo semelhante destacou que todos os
alunos, independente de terem uma deficiéncia ou ndo, precisam participar das aulas
de Educacao Fisica, pelos seus beneficios, inclusive diferenciados de outras
disciplinas escolares. Em relagcdo aos alunos com deficiéncia considerou beneficios
relativos as relagdes interpessoais, envolvendo aspectos de relacionamento, de
comportamento, de superagdo de limites, ndo s6 no ambito fisico, mas no cotidiano. Para
ele, a participagdo desses alunos nas aulas de Educagdo Fisica era importantissima,
demandando para isso uma estrutura (fisica e material) e equipe qualificada para trabalhar.

O tipo de deficiéncia, a diversidade e o nimero de alunos sdo condic¢des
necessarias a serem consideradas para que o aluno com deficiéncia possa participar

das aulas de Educacao Fisica, conforme o Professo B. Para ele ndo ¢ possivel fazer
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uma generalizacao. Assim, a participagdo varia muito de acordo com o problema de
cada um, do grau de deficiéncia apresentado.

Entende o professor que, a principio, se o aluno tiver condi¢des de participar,
este deve; entretanto, se apresentar problemas de ordem fisico-motora ou
comportamental, que poderia ser um problema para participagdo nas aulas, isso
poderia comprometer ndo s6 a sua aprendizagem, mas também a dos demais. O
professor apresentou essas restrigdes, mas demonstrou posicionamento favoravel em
relagdo a participagdo de todos os alunos com deficiéncia, e nos casos considerados
problematicos por ele, contar com o auxilio e acompanhamento de outros profissionais.

Em nossa investigagdo, reconhecemos, no cenario construido, uma agao
intencional e organizada da Secretaria de Estado de Educagdo e do Nucleo de
Educacdo Especial de Campo Grande para subsidiar pedagogicamente as acdes dos
professores de Educacdo Fisica na escola. Encontramos, entretanto, indicagdes de
que as orientacdes e proposi¢des pedagogicas nao conseguiram atingir integralmente
todos os professores pesquisados.

Esse cenario indicou que mesmo com a auséncia de conhecimento académico,
citada por dois professores, e caréncia de orientacdes escolares em algumas
situagoes, todos os professores participantes desenvolveram e procuram desenvolver
o ensino da Educacdo Fisica para alunos com deficiéncia em classes comuns. Ainda
que pudesse haver limitagdes quanto a formacdo profissional, esses professores
demonstraram responsabilidade e preocupacdo quanto a sua capacitagdo. Nesse

processo, a experiéncia profissional teve presenca significativa.

3.2 A PRATICA PE,DAG(')GICA DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FISICA

A pratica pedagogica do professor de Educagdo Fisica na escola foi neste
estudo considerada um conjunto de agdes que envolvem sua intervengdo pedagogica
no trabalho escolar, dando materialidade a experiéncia de ensinar e aprender.

Esse conjunto de agdes tem o saber da Educacdo Fisica como objeto

especifico do trabalho escolar, cuja atividade supde a presenca do professor e do aluno.
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Além da relacao direta estabelecida pelo professor com o aluno, na pratica
pedagbgica estdo presentes outros elementos envolventes, alguns inerentes ao
proprio trabalho pedagodgico do professor e outros que compdem o contexto
educacional a que esta inserido.

Tendo como foco as atuacdes desses professores no locus educacional em
classes escolares comuns com alunos com deficiéncia, os elementos da pratica
pedagbgica, apreendidos neste estudo, foram estruturados e apresentados como

seguem.

e As orientacdes recebidas pelos professores de Educagao Fisica nas escolas

A formagdo profissional ¢ uma condi¢do necessaria para a atuacdo do
professor nas escolas regulares, como prevé a propria legislagdo educacional
brasileira e exige o contexto social (BRASIL, 1996; 2001). Além das informagdes
recebidas no ambiente académico, outras sdo recebidas pelo professor que vao
compor sua formacao e atuagdo profissional.

Algumas dessas informagdes sdo apreendidas por ele em sua experiéncia
profissional, conforme mencionamos anteriormente ao nos referirmos a formacao
profissional dos professores pesquisados. Outras informagdes sdo aquelas fornecidas
pelos orgaos oficiais responsaveis pela educagdo escolar e pela propria escola, por
meio de seus documentos e orientagdes pedagdgicas ¢ administrativas.

A organizacao escolar ¢ regida pela legislacdo educacional, que pressupoe,
entre outros, processo de avaliagdo dos alunos com deficiéncia. No cendrio descrito,
encontramos alunos com essa avaliacdo formalizada, alunos em processo de
avaliacdo e um aluno considerado com deficiéncia mental por um dos professores,
sem, entretanto, a existéncia de uma avaliagdo formal diagnosticando essa
deficiéncia.

Sobre informagdes recebidas pelos professores para dar aulas aos alunos com
deficiéncia, essas informagdes em momentos estdo presentes € em outros se
mostraram deficitarias em relagdo as orientacdes pedagogicas fornecidas pela escola
e/ou acesso ao diagndstico dos alunos.

Nesse sentido, quanto as orientagcdes pedagogicas para dar aulas a esses
alunos na classe comum, nem sempre os professores receberam informagdes

fornecidas e sistematizadas pela organizacao escolar.
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O Professor A, que tinha classes com aluno com deficiéncia fisica, com
deficiéncia mental e com deficiéncia auditiva, informou que recebeu somente
orientacdes sobre alunos com deficiéncia auditiva. Em reunido pedagogica sobre isso

com técnico do NUESP, o professor colocou que o técnico:

[...] passava alguma informagdo para a gente, mas ndo especificamente na
area de atuacdo, e sim uma coisa global de como que era a deficiéncia,
ndo a nivel de atividade, como vocé vai direcionar alguma coisa ndo, ndo,
s6 uma questdo geral da abordagem do deficiente auditivo (Professor A).

Outro professor (Professor B), que tinha classes com alunos com deficiéncia
mental, informou que recebeu alguma orientagdo tempos atrds (ndo soube precisar
quanto tempo). Obteve alguma orientagdo de técnico do NUESP quando tinha uma
aluna com sindrome de Down. Entretanto, fazia tempo que ndo recebia mais
orientacdes. Ele informou que até dois anos anteriores sempre que precisou recorrer a
coordenagao escolar teve bastante “apoio” sobre isso.

O Professor C, que tinha classe com aluno com deficiéncia mental (leve),
deficiéncia auditiva e deficiéncia visual, informou que de modo geral a direcao da
escola sempre procurou orientar os professores, inclusive porque a escola possuia
classe especial.

Em relagao ao Professor D, de classes com alunos com deficiéncia mental e
classe com aluno com deficiéncia fisica, ele disse que ndo teve informacgdes

aprofundadas sobre o assunto, conforme sua colocagao:

Todas as vezes que eu tive a oportunidade de trabalhar com esses alunos
com necessidades especiais, ndo teve nenhuma orientagdo da SE,
simplesmente um breve comentdrio de outros professores ou da
coordenagio, da escola, da dire¢io falando tem um aluno que é DA. E
DM, mas a gente ndo teve nenhuma preparacdo, ndo teve muitas
orientagdes, sO mesmo falando a deficiéncia que ele tinha, nem laudo
mostrando, nem limitagdes dele foi passado pra mim. E, entio na
realidade ndo tem nenhuma orienta¢do da coordenagdo nem da Secretaria
(Professor D).

Em relagdo a disponibilizagdo e ao acesso a informagdes sobre os alunos com

deficiéncia das classes estudadas, como diagnosticos, caracterizacao das deficiéncias,
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limitagdes, potencialidades ou semelhantes, constatamos que essa informacgdo

necessariamente ndo era acessada pelos professores. De acordo com um deles:

E o seguinte, as vezes a gente recebe esta informagdo, né [sic],
principalmente porque as salas de aula quando sdo constituidas, sdo
formadas é geralmente tem um aluno e na propria chamada, as vezes a
lapis depois do nome daquele aluno ¢ colocado aquela a sigla PNE,
portador de necessidades especiais, entdo a gente sabe que aquele aluno
tem algum tipo de problema. Agora chegar na minha mao algum laudo,
laudo, diagnostico isso ai nunca chegou, a gente sabe que ele tem alguma
deficiéncia e na verdade nds professores vamos trocando como ¢ que é&,
ou alguém ja conhece [...]. E assim que acontece isso aqui (Professor A).

Ao indagarmos ao Professor B se recebeu informagdes sobre os alunos com
deficiéncia matriculados em suas classes, este assim respondeu: “Alguns. No caso
dessa crianga que tinha sindrome de Down, uma menina” (Professor C). Essa
informagdo foi emitida fazendo referéncia a uma aluna que tinha estudado na escola
alguns anos atrads, que ele havia mencionado em outro momento anterior na
entrevista.

Reiterando a pergunta se a coordenagdo tinha uma preocupacdo em orientar
ou informar sobre a deficiéncia dos alunos antes do inicio das aulas, ou se o

professor iniciava seu trabalho independentemente disso, o professor acrescentou:

Nao, alguns casos vém com laudo e outros com observagdo, e comentario
de outros professores. A gente pede pra coordenagdo e fala, olha aquele
aluno ndo sei, tem isso, isso, isso, ¢ melhor passar por uma avaliagdo, a
gente faz isso! (Professor B).

Perguntado a respeito se tinha acesso as informagdes sobre os alunos com
deficiéncia, o professor C respondeu que “Nao precisamente dos laudos, porque nao
me ddo os laudos, isso ndo. Nos falam que ¢ um aluno especial e tal. As vezes a
gente ja conhecia faz tempo. O pessoal comunica” (Professor C).

Mas caso necessitasse ter acesso a algum diagnostico do médico, por
exemplo, o professor informou que: “Ah, sempre tem!” (Professor C).

Para subsidiar a pratica pedagdgica dos professores, constatamos certa
debilidade em relagdo as orientacdes pedagdgicas fornecidas pela escola e acesso as

informacodes sobre os alunos via diagnostico ou semelhante informacao que pudesse
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melhor orientar sobre as particularidades desses. Tal situacdo acaba sendo uma
contradi¢do, visto que a propria exigéncia legal requer que as escolas tenham
professores capacitados (BRASIL, 2001; MATO GROSSO DO SUL, 2005b), como
também a modificagdo escolar, suscitada com a inclusdo escolar na classe comum da
pessoa com deficiéncia, demanda, entre outros, que orientagdes pedagogicas devem
estar presentes nesse contexto.

Sobre isso convém destacar que em algumas circunstancias tais informagdes
ainda ndo foram previstas e organizadas para serem fornecidas pelas escolas para
atender todos os professores. Na falta dessas, parece que também o professor ndo
reivindicou a realizacao de tais agdes sistematicas pelo estabelecimento escolar.

Assim, reconhecendo a necessidade desse conhecimento para sua atuagdo
profissional, os professores investigados procuraram em alguns momentos busca-lo
na coordenagdo escolar e em outros, nas trocas com seus pares na escola.

De forma semelhante pode-se fazer referéncia aos diagnosticos dos alunos.
As informagdes sobre os alunos com deficiéncia das classes investigadas ndo foram
necessariamente apresentadas, explicadas ou discutidas com os professores, sendo
recebidas por ele na forma de informagdes gerais ou pequenas indicagdes anotadas
nos diarios de classe.

Essas informagdes sdo consideradas importantes para o trabalho dos
professores, principalmente para aquele com formacao profissional deficitaria sobre
alunos com deficiéncia. Um desses professores assim se manifestou quando

perguntado se as informacgdes fornecidas eram necessarias:

Necessarias, sempre, sempre! Vamos dizer por que ndés ndo somos
especialistas, da area médica, da psiquiatria, nem da psicologia, nos
tivemos uma nog¢ao basica na faculdade e nés temos uma nogao basica da
Educagdo Fisica dentro do motor, do movimento. Mas vocé sabe que
quando a crianga tem problema clinicamente ela tem que ser tratada por
um especialista. Entdo nossas informagdes sdo bem restritas, bem vagas
para poder atuar [...], mas tem mais coisa que a gente ndo sabe, ndo sabe
até que ponto ta [sic] ajudando ou ta [sic] prejudicando a crianga. Sabe,
entdo ¢ complicado que nem no caso de quando a crianca tinha paralisia
parcial, na época ndo tinha tanto conhecimento, nem hoje tem tanto
conhecimento, conhecimento vago. Eu mandava fazer igual como todo
mundo, ¢ as vezes ela caia, ela caia e se machucava. Me doia o coragéo, e
0 que eu faria, como que eu vou fazer? Sabe! Ai para fazer a atividade
comecei a reduzir a atividade pra ela (Professor B).
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Mesmo que possa haver falta de informacdes das escolas, conforme
expressado em seus discursos € observado em suas aulas, os professores procuram
desenvolver o ensino em suas classes escolares buscando subsidios para sua acdo na

propria experiéncia profissional e do cotidiano, como expressou um dos professores:

E o deficiente auditivo eu costumo dizer pra gente ¢ o mais facil de
trabalhar. Fécil entre aspas, porque ele ndo tem nenhuma deficiéncia
fisica, nenhuma deficiéncia mental, e interessante também na Educacgio
Fisica que ele trabalha com a plastica, a gente trabalha com o movimento,
entdo fica facil dele saber. Regra também ¢ uma coisa, o que pode e o que
ndo pode, regras ¢ isso, o que pode e o que ndo pode. Entdo ¢é facil dele
assimilar, mesmo que seja um conceito abstrato, mas que ele vive aquilo
na pratica, no concreto, entdo é bem, é bem facil a assimilagdo, mesmo
porque qualquer veiculo de comunicagéo tai [sic], ele vé televisdo, ele
assiste jogo, entdo fica mais facil (Professor A).

De modo semelhante, acrescida de uma conduta académica, colocou outro

professor:

E, na realidade a gente lembra um pouco da graduacdo, a gente tenta
voltar na disciplina Educacdo Fisica Adaptada que nos tivemos e a gente
vai também perguntando também pros [sic] colegas quem ja trabalhou
com esses alunos portador de necessidades especiais ¢ vai pela tentativa,
né [sic] infelizmente. Alguma coisa que vocé pode buscar em livros,
fundamentagdo tedrica a gente busca, mas o que ndo tem como buscar a
gente vai por tentativa, vai tentando se virar (Professor D).

As agdes desses professores em relagdo as aulas das classes estudadas vao se
realizando sem necessariamente haver um conhecimento sobre as caracteristicas,
limites e possibilidades educacionais dos respectivos alunos com deficiéncia, no que

tange a orientacdo escolar recebida.

e As referéncias curriculares oficiais

Além das informagdes fornecidas pelo estabelecimento escolar, como
orientacdes pedagogicas e administrativas, o trabalho pedagdgico dos professores em
relacdo ao ensino do componente curricular Educac¢do Fisica segue orientagdes

curriculares da Secretaria de Estado de Educacao.
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Tais orientagdes foram apresentadas no documento denominado “Referencial
Curricular da Educacdo Basica da Rede Estadual de Ensino-MS: Ensino
Fundamental - Educagdo Fisica” (MATO GROSSO DO SUL, 2008a), o qual foi
elaborado pela Superintendéncia de Educagdo Bésica da Secretaria de Educagdo, a
partir de reunides e discussoes pedagogicas com os professores de Educacao Fisica
da rede estadual de ensino. Esses referenciais foram elaborados no ano de 2007 e
implantados no inicio de 2008.

Como descrito anteriormente, a analise de documento foi um instrumento
utilizado para apreender informacdes. Para Liidke e André (1986), os documentos
constituem uma importante fonte de informagoes, representando uma fonte natural e
contextualizada, que fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Desta forma, considerando os objetivos deste estudo, os documentos
analisados foram o relativo a essas orientagdes pedagogicas oficiais encaminhadas ao
professor, constituidas pelo referencial curricular e as proposi¢des de intervengao
pedagbdgica dos professores, apresentadas documentalmente nos planejamentos
pedagogicos anuais, os quais foram elaborados por eles e aprovados nos
estabelecimentos escolares, os Planejamentos ou Planos de Ensino de Educagio
Fisica das respectivas classes e escolas.

O referencial curricular tem estruturado em seu texto quatro elementos
basicos: uma apresentagdo, por meio de uma visdo da area de Educacgdo Fisica; as
competéncias/habilidades a serem desenvolvidas; os contetidos escolares; observagdes
finais, com orientagdes para o desenvolvimento de um trabalho autonomo em cada
realidade na wunidade escolar. As competéncias/habilidades e contetidos sdo
apresentados considerando cada ano e bimestre escolar do ensino fundamental.

Como apresentagao inicial, em uma visao da area, o 6rgao oficial responsavel

pela educacao da rede estadual de ensino considera que a

Educagao Fisica é entendida como uma disciplina que trata de um tipo de
conhecimento denominado de cultura de movimento, que tem como
temas o jogo, a ginastica, o esporte, a danga, e outras tematicas que
apresentam relagdes com os principais problemas sociais e politicos
vivenciados pelos alunos (MATO GROSSO DO SUL, 2008a, p. 201).

Nessa perspectiva, a Educagdo Fisica se insere no paradigma da cultura de

movimentos, conforme tratam alguns autores, e também como apresenta os
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Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental (BRASIL, 1997;

1998c¢). Ainda conforme o documento,

[...] a Educagdo Fisica como area curricular trata pedagogicamente a
questdo da cultura de movimentos produzidos historicamente pela
humanidade enquanto patrimonio cultural. Porém muito além do
movimento, em uma aula de EFI s3o internalizados valores,
comportamentos, atitudes e concepgdes de mundo. Desta forma, o trabalho
docente nunca ¢ neutro (MATO GROSSO DO SUL, 2008,a p. 201).

Nessa passagem suscita-se a ampliacdo do trabalho do professor para além do
ensino do movimento, fazendo referéncia inclusive a sua a¢do, que nido contém
neutralidade. Assim posto, esses referenciais orientam para que a Educacdo Fisica

na escola propicie uma pratica pedagdgica de modo

[...] que os conteidos aprendidos venham contribuir para o
desenvolvimento do homem, buscando sua formagao como cidaddo e sua
habilitagdo para o exercicio da cidadania plena. Assim desenvolver no
aluno competéncias indispensaveis a vida pessoal, social e produtiva
implica em tornar esse individuo num sujeito preparado para atuar na
sociedade moderna (MATO GROSSO DO SUL, 2008a, p. 201).

As competéncias/habilidades sdo apresentadas de modo sintético, procurando
contemplar os objetivos para a Educacdo Fisica no ensino fundamental apresentados
nos PCN (BRASIL, 1998c). As competéncias/habilidades a serem desenvolvidas sdo
apresentadas de maneira diversificada, envolvendo a apreensdo do conteudo em nivel
cognitivo (conhecimento), a vivéncia corporal dos conteudos e a adocao de atitudes
comportamentais envolvendo valores.

Visualizamos, em relagdo as competéncias/habilidades, uma orientagdo em
que a aprendizagem ndo estd centrada unicamente na execucdo corporal dos
conteudos, mas também contempla a dimensao cognitiva e atitudinal dos alunos.

Os contetidos sugeridos correspondiam aos apresentados nos PCN (BRASIL,
1998c), envolvendo: o corpo e suas relagdes, ginastica, jogos, danga, lutas, esporte e
atividades alternativas. Os esportes sugeridos eram: atletismo, handebol, basquete,
voleibol, futsal, xadrez, damas, ténis de mesa e natacdo. Algumas atividades
alternativas apresentadas como sugestdes foram: acampamentos, trilhas, caga ao

tesouro, gincana, skate, patins, ciclismo, corrida de orientacao.
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Os contetdos propostos sao apresentados como indicadores iniciais e devem
ser organizados conforme as capacidades motora, cognitiva e afetivo-social de cada
aluno. Bem como “[...] a selecdo dos contetidos deve contemplar as necessidades dos
alunos e, a0 mesmo tempo, estar proximo do cotidiano deles” (MATO GROSSO DO
SUL, 2008a, p. 201).

Essa orientag@o para que sejam consideradas as capacidades e as necessidades
dos alunos ¢ um indicador para que o professor se atenha para as diferengas presentes
no universo de alunos, entre os quais aqueles com deficiéncia.

Ainda que o Referencial Curricular careca de apresentar informagdes sobre
isto, nas observacdes finais o texto do documento contém orientagdes para o
desenvolvimento do trabalho do professor, de modo auténomo conforme cada
realidade na unidade escolar. Nessa parte, o documento apresenta, de modo sintético,
que “E importante observar, ainda, a inclusdo das pessoas com deficiéncia em todas
as atividades” (MATO GROSSO DO SUL, 2008a, p.214).

No contexto educacional contemporidneo, conforme apresentamos no
Capitulo III deste estudo, encontram-se, em diferentes niveis, manifestagdes sobre a
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia. As pesquisas indicam debates sobre
possibilidades e dificuldades desse processo. Mesmo que possa haver divergéncias,
entendemos que esta ¢ uma conquista social que deve contar com a participacdo de
toda a sociedade para se efetivar, particularmente do setor educacional.

O documento orientador da area de Educagdo Fisica apresentou, de modo
timido, referéncia sobre a educagdo escolar da pessoa com deficiéncia, mas que pode
ter sua discussdo ampliada.

O Referencial Curricular traz uma proposi¢do que procura conduzir o
professor para que desenvolva uma pratica pedagdgica além da agdo técnica e
instrumental. Como posicionamento oficial, fornece orientagdes para o professor,
inclusive delimitando a especificidade da Educacdo Fisica na escola, explicitando
objetivos (competéncias/habilidades), sugerindo conteudos e permitindo a autonomia
do professor em relagdo ao projeto pedagogico de cada unidade escolar.

Reconhecemos o esfor¢co da equipe do oOrgdo oficial na elaboragdao e
apresentagdo do Referencial Curricular, que procura levar a insercao do professor no
projeto escolar e garantir que todos os alunos tenham acesso a Educagdo Fisica na

escola.
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Enquanto um elemento de referéncia tem seu significado, entretanto
consideramos que carece de subsidios para levar o professor a desenvolver a pratica

pedagogica esperada.

e O planejamento de ensino

O planejamento para a intervengdo pedagogica do professor, de modo a
ensinar a Educacdo Fisica nas classes estudadas, era elaborado individualmente em
suas respectivas escolas e conforme a exigéncia escolar ter a duragdo do ano letivo.
Esse planejamento basico era denominado de Planejamento de Ensino (Escolas A, B
e C) ou Plano de Ensino (Escola D).

O Planejamento ou Plano de Ensino era elaborado pelos professores no inicio
das atividades do come¢o do ano, encaminhado a coordenacdo escolar para
aprovacao e desenvolvimento ao longo do periodo letivo. Esse planejamento anual
poderia ser, a critério do professor ou solicitacdo da coordenacdo escolar, detalhado
em seu desencadeamento em outros planos: bimestral, quinzenal, semanal e didrio.

De acordo com os professores, o planejamento era elaborado considerando o
planejamento do ano anterior, as caracteristicas das turmas a serem atendidas e
condicdes de recursos fisicos e materiais da escola. Ainda que tivesse que estar
inserido no projeto de escola, os professores ndo fizeram referéncias diretas a essa
vinculagcdo, 0o que nos remete a supor que nesse trabalho de planejamento dos
professores, estes parecem ter adquirido uma autonomia pedagogica originada pela
continuidade das atividades realizadas em anos anteriores.

O fato de as classes estudadas terem alunos com deficiéncia matriculados nos
conduziu a inquirir os professores sobre as particularidades desses planejamentos. As
informacdes recebidas indicaram que estes eram elaborados sem atribuicao de
atencdo especial aos alunos com deficiéncia.

Conforme informou o Professor A: “O planejamento, ele ¢ feito de uma
forma geral para todo mundo e na hora ¢ que a gente vé como ele ta [sic] se

comportando durante, perante aquela situagdo”. Desta forma, ele fazia

[...] um planejamento geral e na hora da atividade eu tento ta [sic]
adaptando, ta [sic] vendo se esse aluno ele ta [sic] se adaptando a aquilo
14 [...]Je ai a hora que a coisa ta acontecendo a gente vé como € que a gente
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vai intervir naquele momento, naquele dia, naquele momento especifico
da aula desse educando (Professor A).

Em relacao a situagdo espacial da aula em fungao dos alunos com deficiéncia,
o professor informou que o espaco fisico era adequado para todos. E que ndo havia
modificacdes nesse espaco ou nos recursos materiais em funcdo do processo de

inclusdo escolar, pois

[...] ja que a gente fala de educacdo inclusiva esse menino vai ter que se
incluir naquele espaco. Entdo a gente ndo tem outro tipo de equipamento,
outro tipo de, né [sic], a propria atividade em si é que vai fazer ele estar
incluido ali ou ndo (Professor A).

Do mesmo modo conduzia a elaboragdo do planejamento o Professor D.
Segundo ele, a principio, o planejamento era da classe comum, independentemente
de haver alunos com deficiéncia. Tal entendimento se deveu as experiéncias

anteriores, como segue:

Olha, com os alunos que eu trabalhei as necessidades especiais que eles
tinham ndo impediam de fazer a pratica da atividade fisica que os outros
alunos também fazem, eu trabalho normalmente, o espago ¢ o mesmo, os
materiais sdo os mesmos, a propria aula também ndo tem muita diferenga
[...] a principio ndo se nota essa diferenga ndo, continua normal (Professor
D).

Em continuidade as perguntas realizadas sobre o planejamento atender as
caracteristicas das classes, o professor acrescentou que, dependendo da necessidade
especial decorrente da deficiéncia, era necessario fazer pequena reformulacdo no
planejamento, verificar as diretrizes curriculares. Para o professor era necessario
realizar um estudo para saber qual a melhor forma de planejar e desenvolver as
atividades de aula com alunos com deficiéncia.

Para o Professor B, o planejamento também era o mesmo, independente de
haver alunos com deficiéncia. Justificou sua reposta argumentando que era
necessario pensar no coletivo de alunos da escola, e ndo no aluno individualmente.
Segundo ele, se a escola tinha o objetivo de atender a todos e que a maioria tinha tal

necessidade, ndo teria como voltar a ateng¢do especial para determinado aluno sob
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risco de prejudicar a maioria. Nas respostas do professor ficou expressa a
caracteristica de inflexibilidade que compunha o seu planejamento.

Em relacdo ao planejamento, o Professor C informou que ndo havia
necessidade de modificagdo em relagdo aos demais, assim se expressando: “Nunca
destaquei, para mudar alguma coisa” (Professor C). As experiéncias profissionais
anteriores indicavam-lhe que os alunos conseguiam participar das aulas sem maiores
problemas, ndo sendo necessario fazer um planejamento diferenciado para as classes
que tivessem alunos com alunos com deficiéncia.

Para orientar a elaboracdo do planejamento e o ensino dos componentes
curriculares nas escolas da rede estadual de ensino, a Secretaria de Educagao
encaminhou as diretrizes curriculares das diferentes areas, entre elas as da area da
Educacao Fisica.

Conforme mencionado anteriormente, o Referencial Curricular da Educacao
Basica da Rede Estadual de Ensino-MS: Ensino Fundamental - Educagdo Fisica
consiste nas diretrizes pedagogicas curriculares oficiais para o ensino da Educagdo
Fisica nas escolas estaduais de Mato Grosso do Sul (MATO GROSSO DO SUL,
2008a).

Sobre isso constatamos que o conhecimento e a utilizacdo desse documento
por parte dos professores aconteceram de maneira diferenciada.

O Professor A demonstrou conhecer e utilizar as diretrizes curriculares,
adequando ao seu contexto escolar. Contudo, as diretrizes em questdo ainda ndo
eram a versao implantada em 2008, e sim a anterior, devendo utilizar a versdo
atualizada no ano seguinte. O professor mostrou entendimento coerente em relagdo
ao conteudo e aplicagdo das orientacdes pedagogicas utilizadas.

Outro professor (Professor B) informou conhecer as diretrizes curriculares
anteriores, que usava parcialmente, € que o planejamento e sua intervengao
pedagdgica eram definidos mais em fun¢do da sua experiéncia profissional do que
dos documentos pedagogicos. Tal professor externou sua posi¢do, entretanto
considerando que procurava utilizar parte das orientagdes oficiais.

O referencial curricular em implantacao era de conhecimento do Professor D.
Entretanto, este ndo o utilizou para suas ag¢des na escola. De acordo com o professor,
as diretrizes curriculares anteriores serviam de base para seu planejamento e

desenvolvimento das aulas.
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As diretrizes curriculares, tanto anteriores quanto aquela em implantagao, nao
eram seguidas pelo Professor C. No entendimento deste, ndo era obrigatéria a
utilizagdo das diretrizes curriculares, assim o professor definia com autonomia seu
planejamento e acdo docente.

Os planejamentos de ensino analisados no estudo foram referentes as classes
dos professores investigados, relativos ao ensino da Educacdo Fisica, do ano de
2008. Cada plano constitui o documento que formalizava as proposi¢cdes de
interven¢do pedagogica anual, elaborado pelos professores e aprovado em cada ano
letivo pelos estabelecimentos escolares.

Os planejamentos analisados tém caracteristicas que lhes sdo proprias,
possuindo uma estrutura basica comum, porém com particularidades em fun¢do do
modelo de documento (formulario) adotado em cada unidade escolar, ¢ contém
diferengas terminologicas quanto aos elementos que os compdem. O Quadro 4 ilustra

os elementos que constituem os Planejamentos ou Planos de Ensino.

QUADRO 4 - Estrutura dos planejamentos de ensino

Escola Objetivos Conteudos Recursos Estratégias Avaliacio
-Objetivo
gega'l . Conteudos Recursos dEstrateglas Avaliaci
A -0 Je,tlvos didaticos e valiagdo
especificos ensino
-Eixo
tematico
B Habilidade e | -Nogodes/ Recurso Procedimento | Avaliagao
competéncia | conceitos
-Temas
transversais
C Habilidades/ | Conteudos Recursos Situagoes Avaliagdo
competéncias didaticas
-Objetivo
D geral Conteudo Nao faz Estratégias Avaliagoes
-Objetivos referéncia
especificos

Fonte: o autor.

Esses planejamentos de ensino resultaram do planejamento feito pelo
professor considerando os objetivos, conteudos, estratégias ou procedimentos

metodoldgicos, recursos e avaliacdo. Implicam uma proposi¢do organizada do fazer



165

didatico-pedagdgico, consistindo em um documento base que servia como referéncia

ao trabalho do professor a ser desenvolvido em cada classe ao longo do ano letivo.

De modo sintético, o Quadro 5 apresenta elementos dos planejamentos elaborados

pelos professores em cada escola.

QUADRO 5 - Conteudo dos planejamentos de ensino

Escola Objetivos Conteudos Recursos | Estratégias Avaliacio
Geral: Esporte: Quadra Aulas praticas |Observagdo do
A |desenvolver -Fundamentos |esportiva | (aquisigdes desenvolvimento
capacidades -Tatica .. motoras e dos alunos, visando
Materiais .o .
motoras e -Regras . cognitivas) melhoria dos
" esportivos
cognitivas no -Jogo L . aspectos motor e
. Teoricas .
aprendizado social
. (quando
esportivo. L.
necessario)
Especifico:
aprendizagem do
esporte.
Vivenciar as Jogos, Quadra Aulas praticas |Participativa
B |sensacdes da inastica, esportiva L
GO & ) p Aulas teoricas | Trabalhos
contragao ¢ esportes: . .
Sala de bimestrais
relaxamento. -Regras : .
. informatica
Perceber sua Movimentagoes ..
. Materiais
imagem corporal |-Jogo .
. esportivos
por meio do
. Tema
autoconceito.
transversal:
saude
Conhecer e Esporte: Quadra Aula Observacgdo da
C |aprender o jogo |-Fundamentos |esportiva |expositiva, participagdo e
(aspectos -Téatica Sala de explicativae |atengdo dos alunos
motores € -Regras pratica .
.. aula Corre¢do dos
cognitivos). -Jogo .
. exercicios
Materiais o
. (didria)
esportivos
Geral: Esportes: Nao Utilizacdo de | Avaliagdo pratica:
D |desenvolvimento |-fundamentos |contém material participacao,
integral do aluno |-histdrico e esse teorico para interesse,
, principais elemento |fundamentagdo | frequéncia,
Especifico: ;L .
caracteristicas |na por meio de comportamento
desenvolver .
estrutura | pesquisas € . .
aspectos d Avaliagao teorica:
L os planos |trabalhos . .
cognitivos, origem, historico e
motores, Jogos pré- principais
comportamentais. desportivos caracteristicas do
para esporte.
aprendizagem -
P ag Avaliagdes extras:
progressiva .
trabalhos,pesquisas,
Atividades semindarios
ludicas

Fonte: o autor.
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Os planejamentos analisados, de acordo com informagdes dos professores,
ndo continham referéncias especificas ou observacdes sobre os alunos com
deficiéncia, ainda que pudessem referir-se as classes com alunos com deficiéncia.

Conforme os professores, isso ocorria pelo fato de que esses alunos, a
principio, participariam normalmente das aulas e demais atividades de Educacgao
Fisica realizadas nas escolas.

Em relacdo a utilizagdo do Referencial Curricular para a elaboracdo desses
planejamentos, constatou-se que todos os Planejamentos de Ensino contemplavam
totalmente ou em parte esse documento orientador, ainda que pudesse ser de
desconhecimento do professor.

Tal ocorréncia deveu-se ao fato de o Referencial Curricular, pela sua
amplitude e ado¢do de elementos comuns a area de Educagdo Fisica, permitir que
pudesse ser contemplado de diferentes formas, coincidindo com as diretrizes

anteriores e opcoes pedagodgicas dos professores investigados.

e A intervencao pedagogica

A intervengdo pedagogica ¢ uma agao especifica da acdo docente, conforme
Sacristan (1999a). Neste estudo temos como foco da acdo o ensino da Educacdo
Fisica na escola em classes comuns com alunos com deficiéncia.

As observagdes, complementadas com as informagdes das entrevistas e
analise dos documentos, permitiram uma aproximacao com a intervencao pedagogica
realizada pelos professores investigados nas respectivas classes e escolas.

Assim foi constatado que as atividades desenvolvidas pelos professores
correspondiam com o previsto em seus planejamentos de ensino. Basicamente, os
objetivos, conteudos, estratégias, recursos e avaliacdo previstos eram o que OS
professores desenvolviam em suas acdes. Entretanto, a presen¢a de alunos com
deficiéncia fez com que algumas modificagdes ocorressem nas aulas.

A Escola A tinha quatro classes com alunos com deficiéncia, sendo uma
classe com um aluno com deficiéncia intelectual (6° ano), uma classe com dois
alunos com deficiéncia intelectual (7° ano), uma classe com um aluno com
deficiéncia auditiva profunda (9° ano) e uma classe com aluno com deficiéncia fisica

e, conforme o professor, com deficiéncia intelectual leve (6° ano). Na intervengao
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pedagdgica do professor desta escola (Professor A) temos trés situagdes distintas, em
funcao da deficiéncia desses alunos.

Em relagdo as aulas das duas classes com alunos com deficiéncia mental (6° e
7° ano), elas eram realizadas com a participacdo desses alunos, integralmente.
Percebeu-se que a intervengao do professor era no sentido de garantir a participagcdo
e aprendizagem dos alunos. Os alunos ndo eram excluidos nem segregados nas aulas.

Como estratégia para o ensino, em fungdo da deficiéncia mental, o professor
diminuia a complexidade da atividade a ser realizada, em termos de compreensao.
Expressou o professor que em relagdo a esses alunos, nas duas classes, era necessario
diminuir o nimero de regras e informagdes para que eles pudessem participar
efetivamente da aula. Em relacdo ao aspecto motor ou do envolvimento corporal dos
alunos, nao havia distingao.

Durante as aulas, o professor se dirigia a todos os alunos de modo fraterno e
amigavel, procurando incentivar suas participagdes. Para estabelecer uma relagdo
agradavel na aula procurava brincar com os alunos em funcdo dos desempenhos
deles nas atividades, valorizando quando acertavam, e fazendo pequenas gozagdes,
sem ofensas, quando erravam. O professor usava essa estratégia como forma de criar
um clima alegre e prazeroso durante as aulas. Ainda que surtissem efeito de modo
geral, em alguns momentos ndo era compreendido por algum aluno com deficiéncia
mental, visto que muitas vezes o professor fazia brincadeiras usando palavras com
sentido figurado ou deixando apenas subentendidas suas palavras.

Nas aulas, o professor procurava interagir com a classe, ¢ frequentemente
dirigia-se a ela para motivar os alunos. Aten¢do especial era dada aos alunos com
deficiéncia nessas classes, de modo a motivar sua participagdo, e explicar ou orientar
esses alunos quando a informacdo do professor parecia nao ser totalmente
compreendida. Informou o professor que ele elaborava as atividades para que esses
alunos pudessem desenvolver a autoestima. Ainda que salutar, esse objetivo ndo
figurava explicitamente no planejamento de ensino do professor.

Quanto a classe com aluno com deficiéncia auditiva profunda (9° ano), as
intervengdes do professor tinham as mesmas caracteristicas das classes citadas
anteriormente, com excecao da aten¢do diferenciada aos alunos com deficiéncia
mental. Esse aluno tinha o acompanhamento de uma intérprete para as aulas na

escola, contudo ndo era necessaria a presenca dela nas aulas de Educagdo Fisica.
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O professor se comunicava com o aluno por meio de sinais manuais ¢ gestos
corporais (demonstragdes). A comunicagdo entre eles era estabelecida facilmente, do
mesmo modo que a comunicacdo do aluno com os demais colegas, e possibilitada
pela linguagem corporal. Com exce¢do da necessidade de utilizar uma comunicacao
nao verbal e o aluno ndo perceber os sinais sonoros emitidos durante as aulas, as
demais intervencdes do professor diante dessa classe ocorriam normalmente.

Em outra classe desse professor havia um aluno com deficiéncia fisica nos
membros inferiores (6° ano), que limitava significativamente os movimentos de
locomogdo (andar, correr, saltar...) e demais movimentos que requeriam o uso das
pernas para sua realizagdo ou manutencao do equilibrio. A deficiéncia desse aluno
lhe permitia se locomover de modo auténomo, sem uso de recursos materiais ou
auxilio de outra pessoa. Conforme o professor, o aluno tinha também deficiéncia
mental leve, mas sem avalia¢do formal indicando isso.

As intervengdes do professor nas aulas também tinham caracteristicas
similares as anteriores, excetuando-se a atencdo especifica dada aos alunos com
deficiéncia anteriormente citada.

As aulas dessa classe eram desenvolvidas normalmente, entretanto a
debilidade motora limitava a participacdo desse aluno com os demais. Nesse caso,
constatou-se que o aluno participava da aula de modo segregado. O professor
desenvolvia aula com esse aluno separadamente, enquanto os demais faziam as aulas,
ou mesmo dava uma atencdo individualizada a esse aluno proximo ao término da
aula, enquanto os demais faziam sua higiene para voltar as demais atividades
escolares. Em relacdo a deficiéncia mental que o professor havia se referido, nao
comprometia as realizagcdes das aulas em momento algum.

A intervencdo desenvolvida pelo professor nessa classe era no sentido de
garantir o acesso do aluno a aula, o que ocorria. Para tanto, o professor procurava
adequar os conteudos das aulas e suas estratégias de ensino, mas havia dificuldade
para garantir que o aluno fosse incluido nas aulas com os demais.

As intervengdes pedagogicas desse professor, em relacdo a essas classes,
correspondiam com o seu posicionamento favoravel a inclusdo escolar, ¢ a
elaboracdo e desenvolvimento do seu planejamento de ensino. Além dos
procedimentos especificos aos alunos com deficiéncia descritos anteriormente, nao

havia modificagdes na organizagdo das aulas, nos recursos fisicos e materiais.
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Inclusive, conforme o professor, “[...] o material que té [sic] todo mundo usando € o
material que ele vai usar, entdo ndo tem como diferenciar” (Professor A).

Tais intervengdes conseguiam atingir essa perspectiva em trés classes (6°, 7° e
9° ano), tendo limitagcdes quanto a efetiva inclusdo escolar em uma classe (6° ano),
referente ao aluno com deficiéncia fisica.

O contexto da Escola B apresentou trés classes com alunos com deficiéncia
intelectual, sendo duas com um aluno cada (6° e 8° ano - no 8° ano o aluno estava em
processo de avaliagdo) e uma classe com trés alunos (7° ano).

As intervencgdes do Professor B nessas classes ndo indicavam diferenciagao
na organizagdo da aula, dos recursos materiais, do tempo ou de tratamento desses
alunos em relacdo aos demais. Com excecdo de uma aluna (7° ano), todos
participavam das aulas, ndo requerendo uma intervengdo diferenciada do professor.
Ainda que esses alunos pudessem ter deficiéncia mental, esta ndo comprometia a
participacdo deles nas aulas, ndo exigindo diferentes procedimentos do professor.

Os professores ao fazerem referéncia ao aluno com deficiéncia de ordem
intelectual, denominado pelos mesmos como deficiente mental, fizeram-no de modo
generalizado associando o aluno a limitagdes no seu funcionamento mental, sem
necessariamente enfatizar as demais atividades humanas como aquelas relativas aos
relacionamentos afetivos e sociais, comunicagdo e cuidados pessoais.

Destaca-se que a participagdo desses alunos era ativa, e havia um grande
interesse e prazer deles em fazer as aulas de Educacdo Fisica, como as de outros
alunos. Eles participavam sem restri¢des aparentes; inclusive no ambito fisico-motor,
todos tinham bons desempenhos e a deficiéncia mental em nada limitava suas
participagdes. Em um determinado momento ap6s as aulas, o professor manifestou-
se dizendo inclusive que os alunos ndo pareciam ter deficiéncia, ¢ em alguns
momentos se destacavam mais que os demais. Para ele, esse caso nao requeria maior
ou diferenciada intervenc¢ao nas suas aulas.

Nas aulas observadas constatou-se o desenvolvimento do previsto em seu
planejamento de ensino. O professor conduzia ativamente a aula, e estabelecia
relagdes fraternas e amigéveis com os alunos, no sentido de acompanhar a
participagdo de todos.

Uma situacdo diferenciada foi constatada em relagdo a uma aluna (7° ano),
que em algumas aulas ndo participou, ficando apenas na arquibancada assistindo a

aula. Nesse caso, o professor dirigia-se a aluna solicitando a sua participacao na aula,
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0 que nao ocorria. Constatou-se que, apesar de tentar, o professor ndo conseguia
desenvolver estratégias que levassem a aluna a participar das aulas, ficando esta
alheia a fala do professor. Percebeu-se que essa situagdo nio era especifica a essa
aluna, e sim algo que podia ocorrer com outros alunos.

Notou-se que essa aluna era obesa, o que a principio podia inibir sua
participagdo nas aulas. Conforme o professor, esse poderia ser o fator que
desencadeava a falta de interesse ou ndo participacdo nas aulas, deste modo sem
relagdo com a defici€éncia mental.

As aulas nas classes desse professor ndo exigiam dele intervengdes
pedagodgicas diferenciadas. Com excec¢do dessa ultima aluna, havia inclusdao escolar
dos demais nas classes, até pelo fato de esses alunos aparentemente nio se
diferenciarem dos demais nas aulas de Educagao Fisica realizadas.

Em suas manifestagdes posteriores, nas entrevistas, o professor fez varias
restrigdes @ maneira como o processo de inclusao escolar estava acontecendo, apesar
de considerar que todas as pessoas deviam ser incluidas nos diferentes espacos
sociais.

As intervengdes pedagogicas desse professor perante os alunos com
deficiéncia e suas classes nesse ambiente escolar desenvolveram-se normalmente,
independentemente de haver alunos com deficiéncia. Esse ambiente escolar nao
requereu conhecimento especializado ou diferenciado do professor.

A Escola D tinha duas classes com alunos com deficiéncia, uma classe com
dois alunos considerados com deficiéncia mental (6° ano - alunos em processo de
avaliagdo) e uma classe com aluno com deficiéncia fisica nos membros inferiores.
Nesse ambiente escolar a intervencao do professor (Professor D) nas aulas também
ndo ocorria de modo diferenciado. As deficiéncias apresentadas pelos alunos ndo
lhes impediam de participar efetivamente das aulas, ndo requerendo modificagdes ou
atencdo diferenciada do professor, tampouco a utilizagdo de espacos fisicos, recursos
materiais, organizacdo da aula e tempo escolar diferenciado. Nesses casos, as
deficiéncias ndo impediam o processo de inclusdo escolar.

De modo semelhante ao professor anterior (Professor B), esse professor
(Professor D) considerou problematicas as questdes da inclusdo escolar dos alunos
com deficiéncia. Ainda assim considerou esse processo importante, ¢ destacou a
necessidade de todos os alunos fazerem Educagdo Fisica. Em experiéncias

profissionais anteriores, com alunos com deficiéncia, ele nao tinha encontrado
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situagdo em que os alunos ndo pudessem participar das aulas. Nesse sentido, como as
experiéncias eram exitosas, o professor considerava essa participagdo possivel.

As agdes pedagogicas desenvolvidas pelo professor condiziam com o
preconizado em seu planejamento de ensino. Para o professor, dependendo da
deficiéncia, seria necessario fazer pequena reformulagdo no planejamento, situagao
ndo necessaria nesse ambiente investigado.

As intervengdes pedagogicas, neste estudo, em relagdo ao Professor C, eram
referentes a escola que tinha uma classe com um aluno com deficiéncia intelectual
leve e deficiéncia auditiva e visual (Escola C).

O planejamento de ensino elaborado pelo professor era desenvolvido nas
aulas, e ele considerava que nao havia necessidade de modificagdo no planejamento
em fungdo dos alunos com deficiéncia.

A manifestagdo do professor em relagdo a inclusdo escolar era favoravel, e
suas experiéncias profissionais anteriores tinham éxito. Inclusive em aulas com o
aluno em questao.

Nas aulas da classe investigada o professor tratava o referido aluno como os
demais. A deficiéncia auditiva e visual era atenuada com o uso de aparelho auditivo e
oculos. A deficiéncia mental ndo comprometia a participacao desse aluno nas aulas,
inclusive ele tinha um grande interesse pelas aulas de Educa¢do Fisica, e conseguia
ter um desempenho fisico-motor semelhante ao demais. Esses elementos o levavam a
participar ativamente das aulas.

Desta forma nao havia maior dificuldade para o professor realizar suas aulas,
momento em que se constatou que as intervengdes do professor ndo requeriam
atendimentos diferenciados ou adaptados, nem utilizagdo de espagos fisicos, recursos
materiais especializados ou organizag¢do das aulas ou do tempo diferenciados. Esse
aluno estava incluido no contexto de aulas de Educac¢ao Fisica dessa classe, inclusive
porque a deficiéncia mental ndo impedia sua participagdo, e a deficiéncia auditiva e
visual era atenuada com o uso de aparelhos.

A avaliagdo ¢ um processo que faz parte da intervengdo pedagogica do
professor. Os planejamentos de ensino indicavam a existéncia de processos
avaliativos, sem referéncias especificas ou diferenciadas em relagdo aos alunos com
deficiéncia. Sobre esse processo obtivemos mais informagdes dos professores.

Ainda que ndo tivesse explicitado em seu planejamento, o Professor A

entendia que a avaliagdo deveria ser diferenciada. A principio, descrevia em seu
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planejamento que a avaliacdo era a observagdo do desenvolvimento dos alunos,
visando a melhoria dos aspectos motor e social, devendo ser participativa. Mas em
outro momento, falando especificamente sobre isso, indicou que seria avaliada a
participacdo do aluno, atribuindo-lhe um conceito. Entendia o professor que nao era
possivel avaliar como os demais alunos, pois a deficiéncia poderia limitar sua
aprendizagem.

O professor B considerava a avaliagdo um processo complicado, inclusive
colocou que existiam autores que consideram que ndo deve haver avaliagdo na
Educacdo Fisica porque esta estd voltada mais para uma questdo de expressdo
humana, e nao aprendizagem. Em rela¢dao aos alunos com deficiéncia, colocou que
ndo era possivel fazer uma avaliacdo adequada por causa das diferencas individuais,
inclusive com os demais alunos. Nesse sentido, seu planejamento previa uma
avaliacdo participativa. Em momento posterior, na entrevista, o professor disse que a
avaliacdo era de assiduidade e participacdo para todos os alunos.

A avaliagdo prevista no planejamento para a classe do Professor C, na
respectiva escola, era a observagdo da participacdo e atengdo dos alunos. No contexto
de aulas investigadas, constatamos também a aplicacdo de provas escritas pelo
professor, ainda que ndo figurassem escrito em seu planejamento. No caso do aluno
com deficiéncia, os resultados obtidos com as provas escritas eram satisfatorios para
sua aprovacao.

Os procedimentos de avaliagdo previstos pelo Professor D em seu
planejamento envolviam avaliagdes praticas, teoricas, extras, participagdo, interesse e
assiduidade. Conforme o professor, a avaliagdo dos alunos com deficiéncia era a
mesma, inclusive porque suas experiéncias anteriores indicavam isso. Enfatizou o

professor que

[...] as necessidades especiais ndo sdo tdo grandes assim, eu trabalho
normalmente com esses alunos na avaliagdo, também é o mesmo
procedimento para avaliar, inclusive o resultado, o feedback ¢ até melhor
do que os alunos que aparentemente ndo tem nenhuma necessidade
especial, o retorno que eles me dao ¢ melhor que outros alunos (Professor
D).

A avaliacdo preconizada por alguns desses professores estd intimamente
voltada para questdes de participacdo e assiduidade, por vezes em detrimento de

processos de avaliacdo de aprendizagem. A avaliacdo em Educacdo Fisica escolar ¢
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um elemento problemadtico, inclusive como colocou um dos professores. Entretanto,

sua aplicacdo da-se da mesma maneira para todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

e As dificuldades citadas pelos professores

O trabalho do professor de Educacdo Fisica com alunos com deficiéncia em
escolas de ensino comum tem sido realizado, conforme citado anteriormente, sob
diferentes condi¢des de formacdo profissional e capacitagdo, e acompanhamento e
orientacdes pedagogicas das escolas.

A inclusdo escolar do aluno com deficiéncia ¢ um processo debatido no
ambito académico, previsto nas politicas publicas, disposto na legislagcdo
educacional, e que adquire materialidade na escola por intermédio do trabalho do
professor.

Entre as praticas escolares realizadas pelos professores encontramos
experiéncias exitosas e manifestacdes de dificuldades e limitagdes.

Sobre possiveis dificuldades em ministrar aulas de Educagdo Fisica para
classes comuns com alunos com deficiéncia, o Professor A assim se expressou:
“Olha, se a gente falar que nao tem dificuldade eu estaria mentindo. [...] realmente ¢
um desafio porque cada caso ¢ um caso” (Professor A).

De acordo com o professor, as dificuldades estariam na diversidade e no
comprometimento decorrente da deficiéncia. Citou também que, por vezes, a
dificuldade ¢ criada no préoprio grupo, em aceitar o aluno com deficiéncia. Para
resolver essa questdo, ele informou que, geralmente no comec¢o do ano, conversava
com os demais alunos, no sentido de que haveria uma pessoa diferente na turma, e
que deveria participar da aula também, para tanto contava com a colaboracido de
todos os alunos.

Disse o professor que ¢ um processo dificultoso trabalhar com essas classes,
mas que vai aprendendo no dia a dia até conhecer esse aluno, qual deficiéncia ele
tem, quanto ele pode fazer, quanto ele ndo pode. Assim “[...] € o dia a dia que vai

"’

ensinando isto para a gente!” Enfatizou o professor que trabalhar com os demais

alunos ja ¢ dificultoso, trabalhar com o aluno com deficiéncia seria mais ainda,

contudo concebia que “[...] também ndo ¢ um bicho de sete cabecas” (Professor A).
Com alguma similaridade ao professor anterior, o Professor B considerou que

a dificuldade por ele encontrada ¢ relacionada com o grau de comprometimento e
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tipo de deficiéncia. Citou que teve alunos em anos anteriores com diversos tipos de
deficiéncia e que em muitos casos os alunos conseguiam fazer as aulas sem muitos
problemas, e em outros os alunos ndo conseguiam participar e ele ndo sabia como
resolver. O professor assim relatou: “[...] eu vou seguir a minha aula, ai dependendo
o problema que a crianga, penso fazer algumas atividades pra ela participar e outras
que ndo vai dar, ela vai ter que ficar assistindo ou fazer outra coisa” (Professor B).

O professor reiterou informagdo sobre quando uma técnica do NUESP ia a
escola orientar os professores, com muita competéncia, sobre alunos com deficiéncia
mental. E que no momento ndo estava mais indo.

Em relagdo as dificuldades, disse que acaba sendo o proprio professor que
tem que supera-las: “[...] normalmente o professor que pde a mao na massa e adapta
de acordo com o que ele pode” (Professor B).

No contexto escolar investigado o Professor D informou que ndo encontrava
dificuldade em trabalhar com suas classes, inclusive com o mesmo tipo de
planejamento das demais classes. Talvez tivesse que dar uma explicagdo um pouco
melhor para determinado aluno, ou repetir o exercicio, 0 que nem seria
necessariamente uma dificuldade. Porém, se tivessem alunos com outras
deficiéncias, diferentes daquelas que seus alunos t€m (no caso deficiéncia mental e
deficiéncia fisica nos membros inferiores), teria que repensar seu planejamento,
sentar, estudar mais, buscar informagdes e outras estratégias para ministrar as aulas,
entendendo que “[...] teria muita dificuldade se ndo fosse dessa forma” (Professor D).

As informagdes do professor indicaram que a maior dificuldade enfrentada
por ele seria a falta de conhecimento profissional, caso se deparasse com uma
situacdo nova em relacdo as caracteristicas do aluno com deficiéncia, que nao
soubesse atender.

O Professor C nao citou dificuldades ao trabalhar com sua classe na Escola C,
inclusive com outras classes na escola em anos anteriores. A dificuldade citada por
ele seria o trabalho com o aluno cego ou cadeirante, visto ndo ter experiéncia anterior
com pessoas com essas deficiéncias, considerando-as mais dificeis para o trabalho do

professor.
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e Os contetidos da Educacao Fisica escolar: o esporte como referéncia

O esporte ¢ um dos conteudos da Educacdo Fisica que compde o
conhecimento escolar a ser ensinado na escola, como apresenta os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998c).

Seguindo essa mesma perspectiva, o esporte figura como um dos contetdos a
ser ensinado na Educacdo Fisica escolar nas escolas da rede estadual de ensino em
todos os anos do ensino fundamental, conforme apresenta o Referencial Curricular
da Educagdo Basica da Rede Estadual de Ensino-MS: Ensino Fundamental -
Educagdo Fisica (MATO GROSSO DO SUL, 2008a).

O documento orienta que “Considerando o esporte como uma das maiores
manifestagdes sociais, o professor definird com o grupo a sequéncia dos esportes a
serem trabalhados [...]” (MATO GROSSO DO SUL, 2008a, p. 214).

Os esportes apresentados no referencial curricular a serem ensinados na
escola eram o atletismo, handebol, basquetebol, voleibol, futsal, xadrez, damas, ténis
de mesa e natagao.

O esporte foi o conteudo presente e predominante em todos os Planejamentos
de Ensino das classes dos professores investigados.

O predominio do ensino do esporte por professores na Educagdo Fisica
escolar tem sido constatado por estudos como os realizados por Darido (2003) e
Costa e Nascimento (2006). Esse tem sido considerado um dos conteudos classicos
da Educagao Fisica, e certamente tem seu significado e relevancia social, e sua
pratica propicia diferentes beneficios a0 homem.

Em relacdo ao ensino do esporte para os alunos com deficiéncia, o Professor

A considerou que

-Isso ai é muito salutar. Primeiro pra ele, né [sic], ¢ um ganho pra ele.
Agora tem que ver qual que ¢ a deficiéncia desse aluno e qual esporte que
ele vai se adequar melhor ali, né [sic]. Entdo ¢ muito interessante porque
realmente ele vai aprender (Professor A).

Esse professor, como os demais, considerava que os alunos poderiam
participar de eventos esportivos. Entenderam todos que tal participagdo poderia ser

comum, e nesse sentido, ainda que tivessem deficiéncia, partiriam das mesmas
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condigdes que os demais, estando sujeitos as situagdes que compdem o ambiente de
competicoes.

Procurando estabelecer uma relagdo com a pratica fora da escola, um
professor considerou que “[...] todo conhecimento serve, porque ele nao vai ficar a
vida inteira na escola, ele vai sair pro mundo”, pois assim ele poderia praticar “[...]
em outros ambientes, no clube, na rua, na vila dele [...] ele pode ir 14 brincar. E, vai
viajar, vai pra praia, ele pode jogar uma bola como um ser social” (Professor B).

De modo favoravel, acentuou o Professor C que o esporte

-Fundamental né [sic], tem que ter! Nao pode ser esquecido ndo. Quanto
mais vocé puder ir colocando, chamando o aluno, ndo deixar ele, até
insistir se possivel. Porque a gente sabe que é importantissimo, pra ele
entdo, ele ¢ o que mais precisa, para fortalecimento muscular, ¢ tudo,
coordenagdo motora, tudo que acrescentar pra ele, tem que fazer, tem que
ter todo um cuidado especial pra isto, e sem deixar passar (Professor C).

Também o Professor D considerou importante, afirmando “Olha, eu acho
importantissimo o ensino do esporte para o deficiente”. Entretanto, demonstrou
preocupagodes pedagogicas ao expressar que era necessario observar a forma de ser
ensinado, quais sdo as adaptacdes necessarias, de modo a “[...] ndo prejudicar tanto
psicologicamente ou fisicamente o aluno, tem que ser uma questdo repensada, a
gente tem que estudar né [sic]” (Professor D).

Para esse professor, o esporte possibilitaria vivéncias, superagoes,
aprendizagem de vida que outras atividades ndo propiciariam.

Uma preocupacdo pedagdgica também foi expressa por outro professor
(Professor A) que alertou o risco de se exporem esses alunos a condicdes de
competi¢ao excessiva.

Trés professores fizeram referéncia especifica ao esporte adaptado que tem
sido veiculado pela midia ao transmitir competigdes paraolimpicas, e valorizaram
essa manifestacdo, inclusive voltada ao desporto de rendimento (Professor A;
Professor B; Professor C). Reforcando essa ideia, o Professor A informou que tem
um aluno na escola, do ensino médio, que participa e tem se destacado em

competicdes local e regional de esporte adaptado.
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Ainda que tenha valorizado esse tipo de esporte o Professor B entendia que
no caso da Educacdo Fisica na escola o ensino do esporte deveria ser diferente, nao
competitivo.

Na préatica pedagogica de um dos professores (Professor C) identificava-se
uma grande valorizacdo pelo ensino do esporte. O professor, além de ensinar o
esporte como conteildo nas aulas de Educagdo Fisica, montava equipes na escola, em
horarios diferenciados para ensinar os alunos, e assim participarem de competicdes
esportivas, organizadas por ele na propria escola e em eventos externos.

O professor mantinha um mural informativo sobre agenda de competigdes,
resultados, premiacdes. As informagdes obtidas da participacdo das equipes dele em
eventos, inclusive nos jogos escolares, indicavam um excelente resultado. Ainda que
seus resultados fossem bons, o que a principio poderia criar uma imagem de
treinamentos elevados, selecdo dos melhores, competitividade, em sua pratica
estavam caracterizadas intervengdes pedagogicas na perspectiva do esporte
educacional e possibilidades de inclusdo escolar.

A sua pratica ia além das atividades de aulas previstas em sua carga horaria
de trabalho. Como a escola tinha classe especial, o professor fomentava o ensino do
esporte para os alunos dessa classe.

Sobre as equipes de treinamento, o Professor D desenvolvia esse trabalho na
escola, e estava aberto para todos. No entendimento dele, o aluno com deficiéncia
poderia participar, do mesmo modo que os demais. Informou que ndo teve nenhum
aluno assim, mas uma vez que tivesse, este participaria integralmente das atividades.

Em relagdo a participacdo nos eventos esportivos investigados, o 1° JOERE,
realizado em Campo Grande, em 2007, teve competicdes em oito modalidades
esportivas, sendo quatro individuais, atletismo, damas, ténis de mesa e xadrez, e
quatro coletivas: basquetebol, futsal, handebol, voleibol. Além destas, o evento teve
competicao de quatro esportes adaptados: atletismo adaptado, polybat, ténis de mesa
paraolimpico, damas adaptada (MATO GROSSO DO SUL, 2007).

O evento realizado em sua segunda edi¢ao, 2° JOERE, realizado em Campo
Grande, em 2008, contou com competicdes nas mesmas modalidades do ano
anterior, com a inclusdo de mais dois esportes adaptados: bocha paraolimpica e
goalball (MATO GROSSO DO SUL, 2008a).

Tais jogos foram promovidos pela Secretaria de Estado de Educagdo, por

intermédio do COCESP, da Superintendéncia de Educacdo Bésica, e tiveram
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respectivamente a participacdo de 64 e 66 escolas, entre as quais as escolas
investigadas.

Ainda que o evento tivesse grande significado no cenario educacional, a
participagdo de alunos com deficiéncia das escolas estudadas foi inexpressiva.
Entendemos que essa inexpressividade esta associada ao nimero reduzido de alunos
com deficiéncia matriculado nas classes estudadas. Esta mesma situagao também nao
foi elevada no quadro geral do evento, considerando o nimero de alunos
participantes.

Dos quatro professores investigados, apenas um professor (Professor C) teve
aluno com deficiéncia integrando sua equipe esportiva que participava dos jogos. No
caso, na equipe de futsal (futebol de saldo - feminino), inclusive essa aluna nio era
da classe estudada, visto que ainda estava no 4° ano do ensino fundamental, que ndo
era foco do nosso estudo.

As observacdes da agdo pedagdgica do professor perante essa equipe
indicavam que a participacdo da aluna era efetiva, e se assemelhava as demais
integrantes da equipe.

Ainda que o evento pressupunha a competicdo esportiva, na qual havia
confrontos, eliminagdes, vitdrias, conduzindo por vezes que a equipe fosse composta
apenas de melhores jogadoras, que ndo era o caso da aluna em questdo, o professor
tinha uma preocupagdo educacional, assim houve a possibilidade de que todas da
equipe participassem das disputas realizadas. As praticas desenvolvidas por esse
professor eram no sentido de propiciar inclusdo dessa aluna na pratica escolar
realizada no ambiente de jogos escolares.

Mesmo que ndo envolvessem os professores investigados, trés situagdes
merecem ser destacadas em relagdo aos jogos, visto que podem refletir elementos
presentes na pratica pedagdgica dos professores.

A primeira situacdo diz respeito a participacdo de alunos com deficiéncia
auditiva nas competi¢cdes de atletismo. Essa modalidade teve suas competicdes
realizadas sob duas formas: atletismo e atletismo adaptado.

Nas modalidades adaptadas participavam exclusivamente alunos com
deficiéncia, em provas organizadas em func¢do do tipo de deficiéncia e classificagdo
do seu comprometimento. Nas outras modalidades, todos os alunos podiam

participar.
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No caso dos alunos com deficiéncia auditiva, pela caracteristica da prova e
dos alunos e/ou nivel de desempenho exigido, a deficiéncia pouco comprometia a
participagdo deles. Deste modo era possivel que esses alunos participassem
livremente das provas de atletismo. Contudo, por haver o atletismo adaptado, o
professor inscreveu seus alunos nas provas dessa modalidade, entendendo que a
deficiéncia restringia a participa¢do do aluno apenas a competir com seus pares, nao
vendo assim a possibilidade de ampliar as possibilidades de participacao do aluno em
praticas inclusivas, conduzindo-o a uma pratica segregada.

Uma segunda situagdo, inversa a anterior, foi a de um professor que tinha
uma equipe em que todos os participantes eram deficientes auditivos e requereu a
participagdo da sua equipe nas competicdes da modalidade de basquetebol de modo
indistinto, o que foi aceito e realizado. Nesse caso, a participagdo da equipe foi
efetivada com as equipes das demais escolas. Para a comunicagdo desse professor e
das demais pessoas com os alunos, era utilizada uma linguagem de sinais ou gestual,
cuja participagdo ocorreu sem transtornos.

Outra situacdo também ocorrida no atletismo foi a participacdo de um aluno
com deficiéncia visual (10% de visdo), que, a principio, participaria do atletismo
adaptado. Pela falta de concorrentes, esse aluno acabou participando da prova de
atletismo com os videntes, e seu resultado foi o melhor possivel, vencendo a prova.

Essas situacdes descritas nos fornecem elementos para avaliacdo das
necessidades e possibilidades de organizagdo da participacdo dos alunos com
deficiéncia em praticas esportivas ou escolares, adaptadas ou ndao. A pratica
pedagdgica dos professores deve ser construida considerando, entre outras, as
experiéncias que surgem em situagdes educacionais.

Em relag¢do aos eventos esportivos, para Gimenez (2006) a area da Educagao
Fisica, pela particularidade do contetudo esporte, pode favorecer situagdes que levam
a familia a escola ou aos demais ambientes, tendo em vista 0 acompanhamento de
um evento desse. O autor considera que o professor pode ampliar as possibilidades
para a ocorréncia dessas situagdes. Isso poderia propiciar uma aproximagdo da
familia com os contextos educacionais dos alunos com deficiéncia e vice-versa. Em
nossas observacdes realizadas no contexto de jogos escolares, isso foi constatado, em
diferentes momentos, contudo se relacionava com participagdes de alunos de escolas

dos professores nao pesquisados.
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Os eventos esportivos, realizados por meio dos jogos escolares, mobilizaram
intensamente professores, direcdes escolares e alunos, além da comunidade. Essa
mobilizagdo, com a presenca de publico nesses eventos, ¢ um indicador de que o
esporte ¢ valorizado pela sociedade. De outro modo, podemos dizer que ha grande
valorizacao do esporte pela sociedade, no que ¢ correspondido pela escola.

A realizacdo desses eventos esportivos colabora ndo somente para que os
alunos com deficiéncia tenham acesso a pratica do esporte em outros espagos que
ndo a escola, como também, de acordo com Silva e Araujo (2005), desperta a
sociedade para as possibilidades da Educacdo Fisica para as pessoas com deficiéncia.

Os encaminhamentos pedagogicos do professor, relativos a participacao dos
alunos com deficiéncia nesses eventos, ampliam seu campo de interven¢do para os
alunos com deficiéncia. Silva, Seabra Junior e Aratjo (2008) alertam para que no
desenvolvimento das atividades nao se adote uma tendéncia equivocada em valorizar
ou destacar o rendimento e aptidao, o que poderia ampliar o foco das limitagdes.

As manifestagdes dos professores investigados indicavam de modo unanime
suas concordancias sobre a importancia dos alunos com deficiéncia aprenderem os
esportes para sua pratica na escola e em outros ambientes. Em suas falas relevaram
manifestagdao favoravel ao ensino do esporte para os alunos com deficiéncia, com as
adaptacdes necessarias ou ndo, e expressaram que o esporte poderia propiciar ganhos

de ordem pessoal e social que iam além da aprendizagem dele propriamente dita.



4 CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo da inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia tem se
disseminado no cenario educacional em diferentes ambitos, que vao desde politicas
educacionais até questdes técnico-instrumentais da intervengdo pedagdgica. Em
decorréncia dessa discussdo, tem-se produzido conhecimento e construido uma
contribuicdo para o contexto da educacdo brasileira contemporanea relativa a
educacdo escolar das pessoas com deficiéncia.

Investigacdes t€m sido feitas sobre esses processos, envolvendo entre outros,
pesquisas relativas a educacgdo inclusiva, aos saberes escolares, ¢ o impacto dessa
proposi¢ao educacional inclusiva no ambito escolar. Neste meio t€ém-se desenvolvido
investigacdes e proposi¢des relativas a Educagdo Fisica escolar, com uma produgao
em expansao.

Estudos na area de Educagdo Fisica t€ém se desenvolvido na perspectiva de
discutir essa temadtica, os quais tém trazido a tona importantes elementos para
compreensdo do fendmeno da inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia nas escolas
de ensino comum.

Nesta produgdo podemos encontrar orientagcdes para a intervencdo do
professor de Educagdo Fisica na escola para a pessoa com deficiéncia, estudos sobre
a inclusdo dessa pessoa nas aulas de Educagdo Fisica do ensino comum, ou ainda
estudos sobre a formacdo profissional e atuacdo do professor perante a inclusdo
escolar dessa pessoa.

Entendemos que esta producdao ¢ um conjunto de manifestagdes que tem se
constituido em significativo espaco de elaboragdo e problematizacdo educacional
para o atendimento da pessoa com deficiéncia, e seu processo escolar, de modo a
vislumbrar elementos da ordem de apropriacdo dos saberes intencionalmente
organizados e sistematizados nos curriculos escolares, do estabelecimento das
relagdes sociais no interior da instituigdo escola, bem como nos processos de
educacdo que podem se desenvolver nas demais instituigdes sociais.

Sob essa perspectiva, a Educagdo Fisica desenvolveu significativo

conhecimento técnico-instrumental de modo a adaptar seu atendimento para a pessoa
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com deficiéncia, como na denominada Educagao Fisica Adaptada. Tal conhecimento
de rica qualidade traz importantes elementos para subsidiar a acdo do professor.
Quando analisado a luz dos processos educacionais pode apresentar possibilidades,
limites e contradi¢cdes que estdo nas praticas adaptadas, se comparadas as propostas
inclusivas, particularmente no que diz respeito aos elementos de segregacgao.

As informagdes sobre a producdo académica encontradas neste estudo,
indicam um esfor¢o da area de Educacao Fisica no sentido de discutir e fundamentar
uma pratica pedagogica que seja inclusiva. Essa producdo tem possibilitado a
constru¢do de criticas consequentes para os encaminhamentos e praticas
educacionais que considerem a inclusao escolar da pessoa com deficiéncia na escola
comum.

O discurso oficial manifestado também pela legislacdo educacional tem
conduzido a proposi¢do de uma educacdo inclusiva na perspectiva de atendimento
educacional para todos, indicando um avango na socializagao de conhecimento.

Em relagdo aos encaminhamentos para as praticas de inclusdo escolar no
contexto educacional da rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul,
especificamente no municipio de Campo Grande, 16cus deste estudo, constatamos a
existéncia de uma estrutura técnico-pedagogica contando com um Nucleo de
Educagdo Especial, vinculado a Coordenadoria de Educacdo Especial, da Secretaria
de Estado de Educagao.

Em tal estrutura tém-se desencadeado agdes para a educacdo escolar da
pessoa com deficiéncia, no sentido de acompanhar, orientar e subsidiar a organizacao
escolar, bem como as acdes pedagdgicas do professor no contexto de classes
escolares.

Fazendo parte desta estrutura hd profissionais da area de Educagdo Fisica
desenvolvendo agdes tanto na perspectiva da educagado inclusiva, como da Educacdo
Fisica Adaptada, particularmente voltada para a pratica do esporte adaptado. Tal
equipe procurava manter um contato direto e assessoramento as escolas e aos
professores da rede de ensino no municipio.

Dentre as praticas pedagodgicas do professor de Educagdo Fisica na escola,
uma das manifestacdes que encontra significativa expressividade tem sido o ensino
do esporte. Nesse sentido, a Secretaria de Estado de Educagdo fomentou essa pratica,
culminando com a realizagdo de Jogos Escolares, com o objetivo de promover

congracamento entre as escolas e estimular a pratica esportiva e recreativa dentro da
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perspectiva de uma educagdo integral, permanente e inclusiva, buscando o
desenvolvimento harmonioso da satde fisica e mental dos alunos. Essa acdo foi
desenvolvida com competigdes esportivas em modalidades formais e adaptadas,
assim, com praticas inclusivas e segregadas.

O esporte tem constituido um significativo conteudo da Educacao Fisica na
escola e considerado por pesquisadores, ainda que tenha suas contradi¢cdes, como
grande potencial para possibilitar a¢des inclusivas no ambito da escola e em outros
ambientes como os jogos escolares. Em relacdo aos professores, essa possibilidade
foi constatada em apenas uma situacdo pedagogica, ndo sendo encontrada outra
manifestagdo intencional e especifica associada ao esporte, além do ja previsto na
Educacao Fisica escolar.

Nos contextos escolares investigados ndo se encontrou o esporte adaptado.
Ainda que figurasse nos jogos escolares realizados, ndo teve participacdo de
professores e/ou alunos das classes estudadas.

Como conteudo da Educacdo Fisica na escola, o esporte, além de outros
conteudos, estava previsto em todos os planejamentos analisados, e presente nas
aulas observadas. Atendiam assim as recomendagdes apresentadas nas referéncias
curriculares oficiais.

Sobre os contetidos escolares, conforme a especificidade da area e os
planejamentos, sua aprendizagem prescindia um envolvimento corporal, exigindo
uma acdo fisico-motora. A intervengao pedagogica dos professores se realizava nesse
sentido, ¢ em todas as classes estudadas os contetidos eram aprendidos nessa
dimensao, considerando as caracteristicas e possibilidades dos alunos.

Sobre as orientagdes curriculares oficiais, notou-se caréncia de informacgoes e
orientacdes que subsidiassem a pratica pedagdgica do professor, o que vinha a
contribuir para possiveis limitagcdes de conhecimentos necessarios para a atuagdao do
mesmo.

A andlise das informagdes indicou que a inclusdo escolar do aluno com
deficiéncia em classes comuns estava presente na pratica pedagogica dos professores.
Tal processo foi visto com relativa receptividade por eles, todavia, carecendo de
formacao profissional e orienta¢des pedagdgicas para sua realizacao.

Sobre a formagdo profissional, considerando os professores estudados,
identificamos limitagcdes. Encontramos professores capacitados, conforme determina

a legislacao educacional, e professores com caréncia de formagdo, indicando que a
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propria legislagdo ndo ¢ atendida quanto a capacitagdo dos professores para
atendimento do aluno com deficiéncia.

Problemas relativos a formagdo profissional ndo ¢ uma exclusividade do
contexto investigado. Estudos apresentados no corpo do trabalho constatam essa
situacdo em diferentes lugares.

Essa limitagdo estava associada ao tempo de formagdo profissional. Os dois
professores com mais tempo de formagdo profissional ndo tiveram acesso a
conhecimentos especificos na formacdo inicial nem continuada para atuar com
pessoas com deficiéncia, ou com as diferencas humanas. O proprio sistema
educativo, como prevé a legislacdo educacional, ndo conseguiu assegurar que isso
ocorresse. Entendemos assim que o professor estd imerso em uma situagdo
educacional em que desempenha um papel de culpado pela ndo qualificacdo e de
vitima do proprio sistema que o criou.

Um dos professores demonstrou seguranca quanto a formagdo e capacitagao
profissional, e trés professores reconheceram suas limitagcdes profissionais;
entretanto, todos desenvolviam suas atividades com as classes estudadas sem
restricdes. Assim, ainda que os professores pudessem indicar limitagdes, estas ndo se
manifestavam nas praticas pedagdgicas do contexto estudado.

Nas situagdes em que havia caréncia desses elementos, ndo encontramos
elementos impeditivos para o ensino desenvolvido nas classes em questdo. Isto se
deveu a, basicamente, trés fatores. Primeiro, as caracteristicas dos alunos com
deficiéncia ndo requeriam atendimento especializado que demandasse um
conhecimento especifico além da formagao profissional realizada. Um segundo fator
foi que a insuficiéncia de formacdo ou informacdo era suprida com a iniciativa do
professor em buscar conhecimento, muitas vezes com seus pares. Outro fator foi que
a experiéncia profissional permitia que o professor construisse conhecimento para
sua pratica pedagogica.

As intervengdes pedagogicas do professor de modo geral ndo exigiram
conhecimentos especializados como o produzido pela area de Educagdo Fisica
Adaptada. Esse conhecimento especializado, ainda que significativo para a formagao
de professores, ndo foi pré-requisito para a interven¢do do professor em suas
respectivas classes.

Uma discussdo que merece atencdo ¢ o entendimento e pratica desenvolvida

pelos professores em relagdao a Educagao Fisica e a Educacdo Fisica Adaptada. O que
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nos leva a analisar a fronteira entre a necessidade de adaptacdo ou nao na Educagao
Fisica escolar. Fronteira essa que pode demarcar processos inclusivos e
segregadores. O contexto da pratica pedagdgica encontrada indicou, de modo geral,
que ndo havia necessidade de adaptacdo, além do que comumente faria o professor
em qualquer circunstancia.

Certamente na classe na qual se encontrava um aluno com deficiéncia fisica e
comprometimento nos movimentos de locomocao e estabilidade, o conhecimento da
Educacao Fisica Adaptada poderia se tornar fundamental para as a¢gdes do professor.

Da mesma forma, problematizada no inicio do trabalho, uma questdo que se
coloca ¢ o limite que se impde para a deficiéncia da pessoa constituir uma
incapacidade para a Educacdo Fisica e vice-versa.

As aulas desenvolvidas nas classes estudadas, com a exce¢ao dessa situagao
de um aluno com deficiéncia fisica que por vezes tinha um atendimento segregado,
eram desenvolvidas em contexto inclusivo. Autores estudados t€ém discutido o que se
considera inclusdo do aluno com deficiéncia, problematizando que, por vezes, essa
inclusdo fica reduzida a matricula do aluno na escola ou a simples inclusdo fisica
dele a aula.

No contexto investigado, os alunos com deficiéncia estavam inseridos na
aula, e as circunstincias de ndo participagdes decorriam ndo necessariamente da
deficiéncia, e sim da caracterizac¢do da aula, onde a possivel ndo participacdo era uma
possibilidade comum a todos.

A limitagdo relativa a falta de orientagdes recebidas pelo professor, bem
como a dinamica de elaboracdo de seu planejamento, indicava que sua pratica
pedagogica ndo integrava um projeto escolar organizado e desenvolvido de modo
coletivo. Isso inclusive ficou marcado ao identificarmos que, na maioria das escolas,
o professor nao tinha maiores informagdes sobre seu aluno com deficiéncia, o que
poderia ser um conhecimento necessario ao seu trabalho.

Conforme as investigagdes realizadas, as informagdes indicaram que os
professores de Educagdo Fisica pesquisados procuravam desenvolver praticas
pedagodgicas denominadas inclusivas, de modo que os alunos com deficiéncia
pudessem ter acesso ao conhecimento e pratica do componente curricular Educagao

Fisica.
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No cenario encontrado, mesmo com crescimento nas manifestagoes
educacionais e ac¢des para a inclusdo escolar na escola comum, o numero de alunos
matriculados, nas classes estudadas em nossa analise, ndo foi expressivo.

Além de reconhecimento de limites nas informagdes e orientacdes para atuar
com os alunos com deficiéncia, os professores consideravam problematico o
processo de inclusdo escolar, considerando os encaminhamentos dos 6rgdos oficiais,
e estrutura escolar. Em relagdo a suas falas, trés professores manifestaram suas
posicdes criticas e reflexivas sobre a educacdo escolar; entretanto, essa manifestacao
no ambito de intervencdo pedagodgica foi demonstrada por apenas um deles.
Encontramos assim contradicao entre o discurso educacional e decorrente pratica
pedagobgica.

Mesmo reconhecendo elementos problematicos, os professores consideravam
o processo de inclusdo escolar importante em nivel de escola e das aulas de
Educacao Fisica.

Outra contradi¢do aparente foi que os mesmos professores, que anunciaram
limitacdes em seus conhecimentos para dar aulas para classes comuns com alunos
com deficiéncia, desenvolveram intervengdes pedagogicas em que tais limitagdes
ndo estavam presentes.

Os conceitos manifestos e a pratica desenvolvida pelos professores em
relacdo a participacdo do aluno com deficiéncia na classe comum ndo expressavam
atitudes seletivas e excludentes, entre as quais aquelas associadas ao rendimento nas
aulas, nas quais os preconceitos relativos a pessoa com deficiéncia podem estar
presentes.

Atitudes favoraveis foram encontradas para que todos os alunos pudessem ter
acesso a Educagao Fisica na escola, e nessa perspectiva desenvolviam uma pratica de
Educagao Fisica escolar em que a pessoa com deficiéncia pudesse, como os demais
alunos, ter acesso ao conhecimento e sua apropriagao.

Em relacdo a nossa tese inicial, o estudo, considerando os professores de
Educacao Fisica investigados, constatou que a pratica pedagdgica desses no contexto
de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia na classe comum carecia parcialmente
de formacdo profissional e condi¢des institucionais. Pode-se concluir que sua
realizacdo era resultado decorrente mais do envolvimento pessoal do que um projeto

coletivo da escola.
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O que denominamos de pratica bem-sucedida de inclusdao escolar estava
presente no contexto investigado conforme nossas informacdes preliminares. Mas,
entendida como agdo da escola, desenvolvida em conjunto, tal processo ndo abrangia
o professor de Educacdo Fisica. Ainda que as praticas do professor pudessem ser
bem-sucedidas, elas estavam isoladas de um projeto escolar inclusivo, no qual
coletivamente as agdes pudessem ser organizadas e desenvolvidas.

Como foi problematizado no inicio do trabalho, o limite que se impde para a
deficiéncia da pessoa constituir uma incapacidade para a 4rea da Educagdo Fisica e
vice-versa ¢ uma questdo fundamental para a pratica pedagogica do professor.
Entendemos nesse estudo que essa indagacdo nao tem uma resposta cabal. Tal
resposta ndo pode ser encontrada unicamente na pessoa com deficiéncia, do mesmo
modo que ndo sera encontrada exclusivamente na Educacdo Fisica da escola.
Consideramos que a busca para que todas as pessoas tenham acesso a Educagdo
Fisica na escola pode ser um caminho para que a incapacidade deixe de ser uma
restricdo a pessoa com deficiéncia.

As praticas pedagogicas dos professores de Educacdo Fisica na escola sdo
reveladoras das multiplas possibilidades de relagdes educacionais que podem ser
constituidas no ambiente escolar. Existe uma constru¢do de saber feita pelos
professores, a partir de situagdes por eles vivenciadas, que os leva a produzir
representacgdes e praticas superadoras.

As praticas pedagdgicas do professor de Educacdo Fisica nas classes
investigadas indicaram que as condigdes institucionais ndo possibilitam, ou
possibilitam com limitacdo, a constru¢do de um projeto escolar em que a pessoa com
deficiéncia seja incluida na escola comum. Certamente, o limite e a possibilidade
dessa inclusdo escolar devem ter sua discussao continuada.

Dos professores investigados, trés reconheceram limitacdes de formacao
profissional e institucionais, € um demonstrou em sua fala e pratica pedagdgica mais
seguranca no trabalho docente. Sem excec¢do encontraram-se praticas, isoladas ou
nao, no interior da escola, a favor dos alunos com deficiéncia.

O movimento humano, objeto de estudo e tematizacdo da Educacao Fisica, ¢
o mesmo dentro da diversidade humana. Quer seja necessaria mudanga de regras,
contetdos ou dos formatos de recursos materiais, o projeto de intervencdo devera

sempre ser voltado para atender a diversidade do ser humano.
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Entendemos que o trabalho do professor de Educacdao Fisica deve ser no
sentido de produzir praticas de intervencdo educacional, de forma a construir um
conjunto de saberes para também orientar a educa¢do formal da pessoa com
deficiéncia na escola. Saberes estes que ndo visem, pela verdade absoluta, a
normalizar o sentido da vida, mas sim a apropriagdo do conhecimento que gere uma
pratica pedagdgica que ndo exclua a heterogeneidade e a multiplicidade,
possibilitando assim a expressdo da pessoa com deficiéncia em sua diferenca e em
sua singularidade.

Nessa diversidade, encontramos pessoas que demandam atendimento
diferenciado, em fun¢do de suas particularidades e deficiéncia, e se vislumbramos
que o professor da area de Educacdo Fisica pode intervir de maneira segregada,
adaptada ou inclusiva, entendemos que essa interven¢do deva ser de modo
responsavel, correspondendo as possibilidades e potencialidades dos sujeitos.

Nossos estudos tém nos levado a constatar uma tentativa de ruptura de
preconceitos e esforco no sentido de produzir uma pratica pedagdgica inclusiva por
parte dos professores de Educagdo Fisica no ambito escolar.

Consideramos que, mesmo com limitagdes relativas as deficiéncias de ordem
fisica, intelectual ou sensorial, a pessoa com deficiéncia pode e deve ter acesso a
pratica da Educagdo Fisica nos contextos escolares. Vislumbramos que essa pratica
deve corresponder as necessidades dos sujeitos, reconhecendo e delimitando seus
objetivos e possibilidades educacionais.

O cenario construido indicou que mesmo com a auséncia de conhecimento
académico e caréncia de orientagdes escolares em algumas situacdes, todos os
professores investigados desenvolviam o ensino da Educag¢ao Fisica para alunos com
deficiéncia em suas classes.

Ainda que com contradigdes, no contexto estudado encontramos praticas
pedagdgicas nas quais a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia foi considerada de
modo consequente. Nesse processo, a experiéncia profissional tinha presenca
significativa. Memso que pudesse haver limitacdes quanto a formagdo profissional,
esses professores demonstraram responsabilidade e preocupagdao quanto a sua
intervengdo pedagdgica, considerando a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia.

Encontramos manifestacdes de dificuldades e limitagdes, porém elas nao

constituiam impedimentos para o trabalho escolar realizado por esses professores. A



189

pratica pedagogica desenvolvida por eles era resultado do envolvimento pessoal de
cada um em seu contexto.

Na escola a pratica pedagdgica dos professores tem seus principios
delineados historicamente e sofre determinagdes sociais. Ainda que constatado uma
pratica pedagdgica em que os alunos com deficiéncia faziam aulas nas classes
comuns, 0S mesmos ndo estavam isentos das situagdes sociais conflituosas do
ambiente escolar e das aulas de Educacao Fisica, comuns a todos os sujeitos.

No contexto educacional de escola publica, marcada pelas contradigdes
sociais de um pais com graves desigualdades econdmicas e grande distanciamento de
significativa parte da populagdo do acesso aos bens sociais e culturais, ndo ¢ dificil
perceber que o professor se encontra cercado de inquietacdes, para as quais pode ndo
possuir todas as respostas. Neste interim, mais do que desvelar conflitos, entendemos
que nossa intervencdo ao pesquisar deve ser também de socializar conhecimentos,
estabelecendo com o professor um processo de interlocucdo e construgdo de

conhecimento, de modo a enriquecer sua atuacao profissional.
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APENDICE A - Modelo do roteiro da entrevista.

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (ROTEIRO)

Local:

Data: Horario:

I - Identificacio do professor (Idade Sex0 )

IT - Formacao profissional/atuacao:

1) Qual o curso de graduagdo que realizou? Fez alguma pds-graduagao? Qual?

2) H4 quanto tempo se graduou? E pods-graduou?

3) Possui conhecimentos sobre Educacdo Fisica Adaptada e/ou Educagdo Especial?
- Caso possua, onde obteve esses conhecimentos?

4) Ha quanto tempo atua na area de Educacao Fisica Escolar?

- Com alunos com deficiéncia?

IIT - Caracterizacio da(s) turma(s) de Educacido Fisica na escola (classes
comuns com alunos com deficiéncia):

1) Série: Turma Turno

Caracteristicas:

a) Deficiéncia fisica

b) Deficiéncia intelectual

¢) Deficiéncia sensorial (auditiva, visual)

2) Vocé recebeu alguma orientacao para dar aulas para estes alunos?
- Recebeu algum diagndstico dos alunos?

IV - Sobre a pratica pedagogica (Estas questoes referem-se as classes comuns de
Educacao Fisica nas quais se encontram matriculados alunos com deficiéncia).

1) Como vocé elabora o planejamento de ensino de Educagao Fisica dessas turmas?
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2) Como vocé organiza (e realiza) o ensino de Educagao Fisica para essas turmas?
3) Como vocé avalia a aprendizagem da Educacao Fisica desses alunos?

4) Qual a sua opinido sobre a participagdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de
Educacao Fisica?

5) Vocé possui alguma dificuldade ao ministrar aulas de Educacdo Fisica,
envolvendo alunos com deficiéncia?

5.1) Se a resposta anterior foi afirmativa, quais sao as dificuldades?

- O que faz diante disto, procura supera-las? Como?

V - Sobre o conteudo esportivo

1) A Secretaria de Estado de Educacao (MS) tem fomentado a pratica esportiva na
perspectiva de uma educacdo integral, permanente e inclusiva, promovendo a
realizacdo de Jogos Escolares (em 2007 e 2008). Qual a sua opinido sobre a
participacdo dos alunos com deficiéncia nesses jogos?

2) Houve participagdo desta escola?

3) As orientagdes curriculares preveem o esporte como conteido curricular da
Educacdo Fisica. Qual sua opinido sobre o ensino do esporte para os alunos com
deficiéncia?

VI - Sobre a inclusao escolar

1) Vocé tem conhecimento das discussdes sobre a inclusdo escolar do aluno com
deficiéncia? Por qual meio?

2) Qual sua opinido sobre isto?



