UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS CULTURAIS

MATEUS FERNANDES ADRIANO NAZARO

ESTOU AQUI DENTRO, E DAI? PESSOAS COM DEFICIENCIA E SUA
PARTICIPACAO NAS AULAS DE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

AQUIDAUANA, MS

2025



MATEUS FERNANDES ADRIANO NAZARO

ESTOU AQUI DENTRO E DA[? PESSOAS COM DEFICIENCIA E SUA
PARTICIPACAO NA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em  Estudos Culturais da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
campus de Aquidauana, como requisito final
para obtencao do titulo de Mestre em Estudos
Culturais, area de concentragao Diferengas e
Alteridades.

Orientacdo: Profa. Dra. Marina Brasiliano
Salerno.

Banca examinadora:

Profa. Dra. Marina Brasiliano Salerno (Orientadora)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Prof. Dr. Marcelo Braz (membro externo)
Universitat de Barcelona

Prof. Dr. Marcelo Victor da Rosa (membro titular interno)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Prof. Dra. Keyla Ferrei Lopes (membro suplente externo)
Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo (UNASP) e Grupo UniEduk

Prof. Dra. Iara Quelho de Castro (membro suplente interno)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

AQUIDAUANA, MS
2025



Dedico esta dissertacdo ao meu marido e a
minha mde, cujo apoio e incentivo constantes me impulsionaram a seguir em frente e a

ampliar meus horizontes.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ter me acompanhado em cada etapa desta pesquisa, por ter
me dado sabedoria e discernimento para conduzir esse trabalho com maestria e por me
encorajar no enfrentamento dos desafios e na perseveran¢a em minha jornada académica.
Sua graca foi fundamental para a realizagdo deste projeto.

Ao meu marido Jeferson Macedo Nazaro Adriano, por ser um grande parceiro ¢
incentivador dessa jornada, me auxiliando em todas as etapas do trabalho, desde a
elaboracdo do pré-projeto até a sua finalizagdo. Sua dedicacdo e empenho foram
essenciais para que eu pudesse chegar até o fim desta caminhada.

A minha mae, pois desde crianga me incentivou a estudar e a perseverar. Agradeco
também pela sua colaboragdo em todo esse trajeto.

A minha irma Ana Cristina de Goes Maciel, que sempre esteve ao meu lado me
dando seu apoio incondicional. Seu amor e incentivo foram essenciais para que eu
pudesse chegar até aqui.

A minha estimada orientadora, a professora Dra. Marina Brasiliano Salerno, que
com paciéncia, dedicacdo e exceléncia me acompanhou em todas as etapas da poOs-
graduacdo. Agradeco por todas as suas orientagdes valiosas, seus incentivos, as
oportunidades que me concedeu, por me mostrar a importancia da constru¢do de uma
Educagao Fisica escolar na perspectiva inclusiva e por trazer leveza a esta jornada.

Ao professor Dr. Marcelo Victor da Rosa, que me incentivou antes mesmo que eu
iniciasse essa jornada.

A banca examinadora, por trazerem suas contribui¢des substanciais para o
aprimoramento da pesquisa.

A minha amiga Marina Silva, por ter sido minha parceira, incentivadora e
colaboradora. Agradego pelo auxilio, desabafos e suas reflexdes.

Aos meus amigos e amigas, Anilton Chimenes Nogueira, Aparecido dos Santos,
Daniele Rodrigues, Fernanda Mendes Souto, Hozana Ramos Quirino, Hudson Daniel
Lime de Almeida, Joaquim Ribeiro Moreira Junior, Lucia Leite, Rejieli Aparecida
Rodrigues, Tabatha Pitombeira Mesquista ¢ Viviane Ortega, por estarem comigo nessa
jornada chamada, vida.

Ao grupo de orientandos e orientandas da professora Dra. Marina Brasiliano
Salerno, que sempre me acolheram, ajudaram, incentivaram e trouxeram colaboragdes
significativas para esse processo.

A todas as pessoas que compdem as escolas por onde passei, que de forma cordial
colaboraram para o desenvolvimento da pesquisa. Agradeco a todos os pais e/ou

responsaveis que autorizaram os seus filhos e filhas a participarem das entrevistas e



também a todas as pessoas entrevistadas.

Agradeco a Secretaria Estadual de Educagdao de Mato Grosso do Sul, a Secretaria
Municipal de Educagdo de Campo Grande e a todos/as os/as envolvidos/as, pela confianca
e apoio na realizacdo das entrevistas com os/as estudantes das escolas publicas.

Ao Programa de P6s-Graduagio em Estudos Culturais, ao Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos, a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, aos/as
professores/as, e a equipe administrativa, pelo apoio e incentivo ao longo da realizagdo
desta pesquisa. A infraestrutura, os recursos e a orientacdo recebidos foram essenciais
para o desenvolvimento do meu trabalho. Agradeco também pela oportunidade de
contribuir com o conhecimento académico e por todo o aprendizado adquirido e as
vivéncias durante minha trajetdria no programa.

A todos e todas, expresso a minha gratidao.



Onde me encontro, nunca estarei so!

(Tomas de Aquino)

2

“Quem olha para fora sonha, quem olha para dentro desperta

(Carl Jung)



NAZARO, Mateus Fernandes Adriano. Estou aqui dentro, e dai? Pessoas com deficiéncia
e sua participagao nas aulas de Educacao Fisica. 2025. Dissertagdo (Mestrado em Estudos
Culturais). Programa de Pés-Graduagdo em Estudos Culturais, Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, Aquidauana, 2025.

Resumo: Esta pesquisa teve como objetivo analisar a percep¢ao de estudantes com
deficiéncia, matriculados em escolas das redes municipal e estadual de Campo Grande,
Mato Grosso do Sul, sobre a Educacdo Fisica escolar na perspectiva da inclusdo, com
base nos referenciais dos Estudos Culturais. Os objetivos especificos desta pesquisa
incluem: a) examinar os conteudos abordados nas aulas de Educacgdo Fisica; b)
compreender a percep¢ao dos/as estudantes com deficiéncia sobre sua relagdo com
colegas e professores/as de Educagdo Fisica; c) investigar a intera¢do dos/as alunos com
os/as professores de apoio; d) analisar o sentimento de pertencimento dos/as estudantes
em relagdo as aulas de Educacao Fisica escolar. As questdes que motivaram esta pesquisa
surgiram da constatagdao de que muitos estudos se dedicam a investigar o discurso docente
e suas praticas pedagogicas nas aulas de Educacao Fisica, entretanto, pouco se volta para
avaliar a participacao dos alunos e alunas com deficiéncia. Além disso, sdo ainda mais
escassas as pesquisas que analisam o processo de inclusdo sob a perspectiva desses/dessas
estudantes pelo viés dos Estudos Culturais. Essa realidade na EF escolar ainda precisa ser
explorada e por esse aspecto foi que nos interessamos por essa tematica sob uma
perspectiva diferente daqueles que, em tese, participam das aulas: os alunos e alunas com
deficiéncia. O estudo se configura de cunho qualitativo e para o levantamento dos dados
optamos pelo método de entrevistas semiestruturadas, que possibilita a intervengao do
pesquisador caso ainda exista a necessidade de complementacdo da informacdo. As
entrevistas foram gravadas com auxilio de gravador de voz e foram posteriormente
transcritas e analisadas a partir da andlise de conteido proposta por Bardin (2010). As
analises das entrevistas resultaram em trés categorias: a) preferéncias e temas trabalhados
nas aulas de Educacdo Fisica; b) interacdes com professores/as na Educacdo Fisica; c)
participacao e sentimento de pertencimento dos/as alunos/as com deficiéncia na Educagao
Fisica escolar. Os resultados da pesquisa evidenciaram que os/as estudantes com
deficiéncia vivenciaram situagdes de exclusdo e/ou integracdo parcial nas aulas de
Educacdo Fisica escolar, com relatos de isolamento e atividades separadas. Estudantes
com maiores barreiras relacionadas a mobilidade e a interacdo social expressaram
percepcdes mais negativas quanto a participagdo. A auséncia de vinculos com colegas e
a falta de a¢des pedagogicas intencionais por parte dos/as professores/as também foram
apontadas como fatores de exclusdo. Por outro lado, a presenga de profissionais de apoio
foi destacada como um elemento facilitador da inclusao.

Palavras-chave: Educagao Fisica escolar; Pessoa com deficiéncia; Educacao Fisica
Inclusiva; Inclusdo; Diferencgas ¢ Alteridades.



NAZARO, Mateus Fernandes Adriano. I'm here inside, so what? People with disabilities
and their participation in Physical Education classes. 2025. Dissertation (Master's in
Cultural Studies). Postgraduate Program in Cultural Studies, Federal University of Mato
Grosso do Sul, Aquidauana, 2025.

Abstract: This research aimed to analyze the perceptions of students with disabilities
enrolled in municipal and state schools in Campo Grande, Mato Grosso do Sul, regarding
Physical Education from an inclusion perspective, based on Cultural Studies frameworks.
The specific objectives of this research include: a) examining the content covered in
Physical Education classes; b) understanding the perceptions of students with disabilities
regarding their relationships with peers and Physical Education teachers; c) investigating
students' interactions with support teachers; d) analyzing students' sense of belonging in
Physical Education classes. The questions that motivated this research arose from the
observation that many studies investigate teachers' discourse and pedagogical practices
in Physical Education classes; however, few focus on evaluating the participation of
students with disabilities. Furthermore, research analyzing the inclusion process from the
perspective of these students through the lens of Cultural Studies is even scarcer. This
reality in school PE still needs to be explored, and for this reason, we became interested
in this topic from a different perspective than those who, in theory, participate in the
classes: students with disabilities. This is a qualitative study, and for data collection, we
chose the semi-structured interview method, which allows for researcher intervention if
additional information is needed. The interviews were recorded using a voice recorder
and were later transcribed and analyzed using the content analysis proposed by Bardin
(2010). The interview analyses resulted in three categories: a) preferences and topics
covered in Physical Education classes; b) interactions with Physical Education teachers;
¢) participation and sense of belonging of students with disabilities in Physical Education
at School. The research results showed that students with disabilities experienced
exclusion and/or partial integration in Physical Education classes, with reports of isolation
and separate activities. Students with greater barriers related to mobility and social
interaction expressed more negative perceptions regarding participation. The lack of
connections with peers and the lack of intentional pedagogical actions by teachers were
also identified as exclusionary factors. On the other hand, the presence of support
professionals was highlighted as a facilitator of inclusion.

Keywords: School Physical Education; Person with disability; Inclusive Physical
Education; Inclusion; Differences and Alterities.
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INTRODUCAO

Desde o surgimento do movimento inclusivo das pessoas com deficiéncia, tanto
através de leis quanto de iniciativas nacionais e/ou globais, nota-se mudancas, sobre a
Educacao Fisica escolar na perspectiva inclusiva, com base nos referenciais dos estudos
culturais. Essas transformagdes tém sido impulsionadas como objetivo repensar as
praticas pedagogicas, na tentativa de garantir que todos/as os/as estudantes com
deficiéncia tenham acesso pleno as atividades escolares.

As questdes que motivaram esta pesquisa surgiram da constatacao de que muitos
estudos se dedicam a investigar o discurso docente e a pratica pedagdgica nas aulas de
Educagao Fisica, entretanto, pouco se volta para avaliar a participagao dos alunos e alunas
com deficiéncia. Além disso, sdo ainda mais escassas as pesquisas que analisam o
processo de inclusdo sob a perspectiva do estudante com deficiéncia pelo viés dos Estudos
Culturais. Essa realidade na EF escolar ainda precisa ser explorada e por esse aspecto foi
que nos interessamos por essa tematica sob uma perspectiva diferente daqueles que, em
tese, participam das aulas: os alunos e alunas com deficiéncia. Ao compararmos com o
passado de exclusdo e segregacdo, vemos alteragdes politicas que buscam proporcionar
melhores condigdes para o desenvolvimento e a ampliagdo da inclusdo, almejando
também as mudangas atitudinais frente a esse publico.

Diante de um historico marcado por praticas de exclusdo das pessoas com
deficiéncia, propde-se uma compreensao integral do ser humano, que considere tanto suas
limitagdes quanto suas potencialidades. Nesse contexto, a convivéncia entre diferentes
formas de existir configura-se como elemento fundamental para o fortalecimento do
processo de inclusao.

Para tanto, a proposta da presente pesquisa percorre a retomada de discussdes
acerca do processo inclusivo com objetivo de verificar o acesso aos direitos garantidos
por lei, ja que a qualidade da permanéncia em diferentes espagos € que promovera a
efetiva participagdo social deste publico.

Na presente dissertacdo abordaremos a temadtica da inclusdo voltada ao publico
com deficiéncia, contemplando aqui grupos previstos na legislagdo brasileira (Brasil,
2015), nao descartando, entretanto, que muitas das discussdes poderdo entrecruzar outros

grupos que também foram e sdo marginalizados em nossa sociedade.
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A compreensdo histérica sobre a pessoa com deficiéncia revela como diferentes
sociedades moldaram suas percepg¢des e praticas em torno das limitacdes fisicas e
intelectuais, estabelecendo critérios de aceitacdo e exclusdo. Desde os primodrdios da
humanidade, caracteristicas corporais e¢ funcionais desempenharam papel central na
definicdo de quem era considerado apto a participar plenamente da vida social. Esse
contexto histoérico ¢ essencial para compreender como, em civilizagdes antigas como a
Grécia, surgiram praticas e ideais que influenciaram profundamente o tratamento dado as
pessoas com deficiéncia

Segundo Silva (1987), ha existéncia de informacdes sobre a pessoa com
deficiéncia desde os primordios, como a dos povos antigos, em que a locomogdo
representava uma caracteristica basica para a vida e as pessoas que nao pudessem seguir
esse padrao, acabavam sendo deixadas para tras.

De acordo com Pereira (2008), na Grécia Antiga, as pessoas com deficiéncia eram
segregadas. O corpo considerado belo e perfeito era estimado pelos gregos, bem como a
sua capacidade para a guerra, ginastica, jogos € a danga. Assim que uma crianga nascia,
ela s6 permanecia viva se pudesse corresponder a esses ideais atléticos e estéticos dos
gregos (Silva, 1987).

Segundo os estudos de Pereira (2008), na Grécia antiga a condi¢do de deficiéncia
era muitas vezes percebida como uma marca no corpo que poderia ser vista como um
castigo divino por pecados de homicidio. O mesmo autor incita que no inicio da Era
Crista, iniciaram ag¢des de acolhimento das pessoas com deficiéncia, ainda que a
associagao entre a deficiéncia e o pecado fosse predominante.

A partir da Idade Média as pessoas com deficiéncia passaram a ser vistas segundo
uma nova oOtica, mas ainda assim, nao deixaram de ser excluidas. Foi nessa época que a
igreja comegou a mudar seus conceitos sobre a condi¢do de deficiéncia, pois durante as
Cruzadas, algumas pessoas religiosas foram mutiladas e cegas (Pereira, 2008).

Pereira (2008) aponta que nao seria justificavel para a igreja receber a cegueira
das pessoas que lutaram nas Cruzadas como castigo da consequéncia de pecados
cometidos, ja que essas pessoas estavam empenhadas em uma causa considerada sagrada,
ou seja, lutavam pela fé cristd. Isso evidenciou um distanciamento entre as crengas
religiosas e a realidade da guerra, mostrando que a vulnerabilidade humana transcende

questoes de culpa ou pecado.
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A medicina comecou a avangar ¢ com ela veio a definicdo de deficiéncia. O
conceito de corpo passou a ser encarado como uma maquina, levando a uma mudanca
significativa na forma como a condi¢do de deficiéncia e as doencas eram percebidas. O
que antes era explicado por meio de implicagdes misticas e sobrenaturais, agora comegou
a ser interpretado como uma anomalia, um desequilibrio ou uma irregularidade a ser
corrigida. Essa transicdo marca um momento em que a sociedade passou a enxergar as
limitagcdes humanas através de uma lente mais cientifica (Silva, 1987).

No periodo da Revolug¢ao Industrial os trabalhadores deveriam se adaptar as
demandas do trabalho, pois as pessoas tinham seu reconhecimento a partir da sua
produgdo, e assim as pessoas com deficiéncia eram excluidas desse meio por serem
compreendidas como pessoas nao produtivas e dependentes (Pereira, 2008).

As pessoas com deficiéncia acabaram ficando fora do mercado de trabalho, ¢ a
visdo médica da época teve influéncia nesse processo de segregacdo. Esse olhar
contribuiu para que elas fossem consideradas invalidas e incapazes de exercer atividades
vinculadas ao trabalho (Pereira, 2008).

A inclusao de pessoas com deficiéncia em diferentes contextos sociais ganhou
maior relevancia a partir do século XX, especialmente no final da década de 1970, quando
a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) proclamou o ano de 1981 como o Ano
Internacional das Pessoas com Deficiéncia (Silva, Seabra Jr. e Aratjo, 2008). Em 1983,
a ONU instituiu a Década das Pessoas com Deficiéncia, visando promover uma
abordagem global acerca das questdes relacionadas a deficiéncia. Durante esse periodo,
foi elaborado o documento "A¢des Mundiais para as Pessoas com Deficiéncia", com o
proposito de orientar e conferir um carater internacional as iniciativas voltadas a esse
publico (Organizagao das Nagoes Unidas, 1982).

Dessa forma, as iniciativas em favor das pessoas com deficiéncia passaram a ser
elaboradas com uma visdo mais ampla, ndo se limitando apenas a atender as
especificidades de um grupo especifico, em um local isolado. Em vez disso, houve um
esfor¢o para criar abordagens que pudessem impulsionar a inclusdo em nivel mundial. O
que indicamos desse processo € que ele € longo e ndo linear.

Um marco que pode ser destacado no processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia foi o movimento "Nada sobre nds sem nds", que surgiu como uma importante
manifestacdo social nas décadas de 1980 e 1990, enfatizando a necessidade de serem

ouvidas suas vozes e experiéncias para as decisdes que iriam afetar suas vidas (Pereira,
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2008). Este movimento evidencia a luta pelos direitos humanos, pois busca garantir que
as politicas publicas voltadas para a inclusdo considerem as necessidades e desejos das
pessoas com deficiéncia.

Em nosso pais, esse movimento ganhou notoriedade a partir dos anos 2000, o qual
contribuiu para a criacao de legislagcdes que provocaram os direitos dessas pessoas, como
por exemplo, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) (Lei n® 13.146/2015). Essa legislacao
estabelece uma série de direitos que visam garantir a inclusdo plena das pessoas com
deficiéncia em diversas arecas da vida social, como educagdo, trabalho, satde e
acessibilidade (Silva, 2018).

Movimentos como esse € outros, se interseccionam com outras lutas sociais, como
a busca pela equidade racial e de género, permitindo a diferenga dentro da comunidade
de pessoas com deficiéncia e a necessidade de uma abordagem interseccional. Essa
perspectiva destaca que a luta pela inclusdo nao ¢ apenas sobre a condi¢ao de deficiéncia
em si, mas sobre um conjunto mais abrangente de direitos humanos, que procura combater
todas as formas de discriminagdo e opressdo, permitindo que cada pessoa participe
ativamente da sociedade (Kyrillos, 2020).

Observando todos os fatos histéricos da pessoa com deficiéncia em seus mais
variados espagos sociais, nota-se que nos ultimos anos, o debate sobre inclusdo e
diferencas na EF tem ganhado destaque, especialmente em relagdo a participacao de
alunos e alunas com deficiéncia. Apesar de diversas politicas e praticas que visam
promover a inclusao nas escolas, muitos estudantes ainda enfrentam barreiras que limitam
sua interagdo e envolvimento nas atividades propostas.

As pesquisas sobre a participagdo desse grupo nas aulas de EF sdo vastas e
abrangem diversas dimensodes, incluindo praticas pedagogicas, politicas inclusivas,
experiéncias de alunos e alunas, e os desafios enfrentados. Dentre esses trabalhos, muitos
envolvem a percepg¢ao de professores e professoras ao trabalhar com alunos e alunas com
deficiéncia (Maia, Anceski e Zarpellon, 2020).

Na EF, diferentes pesquisas tém mostrado que o aluno e a aluna com deficiéncia,
ainda que presente nas aulas, ndo demonstram participagdo ativa. Esses aspectos serdo
detalhados no capitulo 2, mas até o presente momento, evidencia-se algumas dificuldades
de participacdo dessas pessoas no contexto escolar (Falkenbach e Lopes, 2010).

Isso nos demonstra que existe a dificuldade em se efetivar a inclusao frente aos

temas da EF, a partir dos seus historicos que envolve gestos técnicos padronizados e a
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dificuldade de incorporar outras formas de abordar os conhecimentos ensinados na EF
escolar, como as propostas que englobam a EF em seu viés cultural. Refletir sobre os
objetivos da EF dentro da escola possibilita a flexibilizacdo de regras, o uso de materiais
alternativos e o reconhecimento das diferengas dentro das expressdes do movimento e
dos diferentes movimentos que compdem a area.

Diversos estudos buscam reconhecer o discurso docente e a pratica das aulas,
contudo, poucos foram os espacos para avaliar a participagdo dos alunos e alunas com
deficiéncia (Souza, 2023). Além disso, observamos que mais escassas foram as pesquisas
que se propuseram a analisar o processo de inclusdo a partir do viés do estudante com
deficiéncia (Rosa, 2023).

Essa realidade na EF escolar ainda precisa ser explorada e por esse aspecto foi
que nos interessamos por essa tematica sob uma perspectiva diferente daqueles que, em
tese, participam das aulas: os alunos e alunas com deficiéncia.

Darido (2007), afirmam que a EF abrange uma gama de contetidos, e quando sdo
dispostos de forma adequada, permite que o/a aluno/a com deficiéncia perceba suas
capacidades e limitagdes, proporcionando melhora na realizagdo das suas atividades,
promovendo assim a sua autonomia e desenvolvimento da consciéncia corporal (Biavatti,
2012). Entende-se entdo a importancia das aulas dessa disciplina por abranger diversos
contetidos e por proporcionar uma experiéncia enriquecedora a esses estudantes (Barreto
etal., 2013).

Desse modo, ¢ notorio a relevancia de serem feitos estudos para avaliar os
aspectos da inclusdo nas aulas de EF, bem como a percep¢do dos alunos e alunas com
deficiéncia sobre o processo de inclusdo e sua propria participagcdo dentro da EFE nas
escolas municipais e estaduais do municipio de Campo-Grande, Mato Grosso do Sul.
Justificamos esse fato na perspectiva do movimento “Nada sobre Nos sem Nos”,
compreendendo que a pessoa com deficiéncia deve ser ativa no momento de contribuir e
refletir sobre sua realidade, oferecendo o olhar daquele que vivencia as dificuldades que
sdo constantemente relatadas (Sassaki, 2005).

Assim sendo, o objetivo geral da presente pesquisa ¢ compreender o olhar do/a
aluno/a com deficiéncia sobre a sua participa¢do nas aulas de Educagdo Fisica escolar.
Como objetivos especificos propdem-se: a) analisar a participacdo de estudantes com
deficiéncia nas aulas de Educagao Fisica; b) identificar os contetidos abordados nas aulas;

¢) compreender como ocorrem as interagdes entre os/as estudantes com deficiéncia e seus
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colegas de classe, professores/as de Educacao Fisica e de apoio pedagdgico; d) investigar
o sentimento de pertencimento desses/as estudantes em relagcdo as aulas de Educacdo
Fisica escolar.

Para concluir, esta pesquisa buscou contribuir com o campo da Educacgdo Fisica
escolar ¢ com os estudos sobre inclusdo ao ouvir as vozes de alunos e alunas com
deficiéncia. A partir de suas percepcdes, foi possivel compreender melhor os desafios e
avancos no processo inclusivo, bem como as interagoes e dinamicas que ocorrem nesse
ambiente educacional.

Além disso, o estudo reforca a relevancia de uma abordagem interseccional que
reconhega as multiplas dimensdes das especificidades dos/as estudantes, oferecendo
subsidios para reflexdes e praticas pedagogicas mais equitativas. Dessa maneira, espera-
se que os resultados desta dissertagao sirvam como ponto de partida para novas discussoes

e agoes voltadas a construcdo de uma Educacao Fisica escolar inclusiva.
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CAPITULO I - EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E A PESSOA COM
DEFICIENCIA: OS PONTOS DE ENTRECRUZAMENTO

No presente capitulo apresentaremos a trajetoria da Educacao Fisica escolar (EFE)
no Brasil, bem como o desenvolvimento de suas abordagens que se encontram ainda
ativas e colaboram com reflexdes acerca de seu papel dentro das instituicdes de ensino.
Também iremos discutir os marcos legais que levaram as pessoas com deficiéncia para

dentro da escola, como também as aproximagdes e distanciamentos desse grupo.
1.1 Percursos do Movimento e os elementos na formaciao da Educacao Fisica

Sabemos que a educagdo no Brasil ¢ gerida por sistemas educacionais,
organizados e regulamentados pelos entes federativos, que sdo regidos pelas legislagdes
(Brasil, 1996). Essa afirmacao nos ajuda a entender o processo de inclusdo existente na
EFE. Ao considerar a EFE pela otica inclusiva, vamos observar os acontecimentos
historicos que caracterizam cada fase de sua trajetéria, entendendo esses fatos, e
analisando-os, por meio de a¢des e pensamentos em diferentes contextos (Seabra Jr, 2012;
Thompson, 1981).

A EF surge na educagao brasileira desde o Brasil Império, quando foram redigidos
os seus primeiros tratados, um deles foi o Tratado de Educagdo Fisica e Moral dos
Meninos, elaborado por Joaquim Antdnio Serpa, em 1823. Esse documento previa a
inclusdo da saude do corpo e a cultura do espirito na educagdo. Os exercicios fisicos eram
categorizados como aqueles que exercitavam o corpo € a memoria e eram realizados
apenas pelas pessoas do sexo masculino (Gutierrez, 1972).

No século XIX, a EF brasileira vivenciava momentos de transformacoes
conduzidas pela Proclamagao da Republica e pela busca de sua identidade enquanto area.
A reforma de Couto Ferraz, em 1851, foi um marco para definir o inicio da EFE em nosso
pais (Ramos, 1982). No primeiro momento denominada como ginastica, essa pratica foi
marcada pela influéncia dos imigrantes europeus que trouxeram suas experiéncias e
conhecimentos e também pela fundagao de institui¢cdes dedicadas a realizagdo e ao ensino
da ginastica, para o desenvolvimento do fisico e moral.

Para tanto, diversas escolas de EF foram criadas com o principal objetivo de

formag¢ao militar (Ramos, 1982), e foram nessas instituicdes que surgiram as primeiras
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praticas da gindstica no Brasil. Com o passar do tempo, a ginastica foi incorporada de
forma gradual nas escolas civis, ministradas por médicos, pedagogos e pensadores que
reconheciam seus beneficios para a satide e a educagdo (Soares, 2001).

A contar da segunda fase do Brasil Republica, com a criagdo do Ministério da
Educagdo e Saude, a EF ganha notoriedade e passa a constar nos textos da constituigdo
brasileira e de leis, que a torna obrigatdria no ensino secundario. Esse fato foi realizado
pelo parecer da Reforma do Ensino Primario, Secundario e Superior por Rui Barbosa, em
1882. Em tese, Rui Barbosa retratou a EF em paises mais desenvolvidos politicamente e
defendeu a ginéstica como indispensavel para a formagdo integral das pessoas, com
destaque para especificidades com relagao ao género, sendo que havia praticas especificas
para homens e para mulheres, de acordo com objetivos de defesa da patria e geracdo de
filhos saudaveis (Ramos, 1982).

O parecer da reforma procurava ampliar a inser¢do da ginastica em todas as
escolas de ensino regular e consentia com a obrigatoriedade para pessoas do sexo
feminino, uma vez anteriormente apenas as pessoas do sexo masculino tinham a
obrigacao de pratica-la (Darido e Rangel, 2005).

Os métodos ginasticos europeus influenciaram a formacao de varias organizagdes
e associagdes especificas a ginastica, como a Federagdo Ginastica Paulista, criada em
1927, e a Confederagao Brasileira de Ginastica, estabelecida em 1977. Essas institui¢des
tiveram um papel significativo na organizagdo de eventos esportivos, na formagao de
professores e na promog¢do da ginastica como pratica social. Destaca-se ainda que, os
periodos higienistas e eugenistas também marcaram a influéncia europeia, no que tange
as defini¢des e objetivos relacionados ao corpo (Rubio, 2002).

Outras discussoes referentes aos métodos de ginastica sueco e alemao norteavam
a EF, pois eles eram vistos por algumas pessoas como rigidos e ndo muito adequados a
cultura de nosso pais. No entanto, a ginastica francesa, recebia criticas pela falta de
sistematizacao e pelo destaque nas atividades ludicas de seu método, o que era visto como
pouco eficaz para o progresso fisico e moral dos estudantes (Ghiraldelli Junior, 2004).

Em sintese, compreende-se que junto com a criagdo da escola militar, veio o inicio
da fase higienista na EF no Brasil. Nesse periodo, a Medicina assumiu seu papel de
ensinar aos brasileiros o significado de conduta fisica, moral e intelectual. Os médicos
frisavam a importincia da EF voltada na busca de um corpo forte, saudavel e higiénico.

Devido aos altos registros de mortalidade infantil, e das condigdes de satide precarias dos
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adultos, as questdes de higiene foram impostas as familias através da Educacdo Fisica
moral, intelectual e sexual, inspirada nos preceitos sanitarios da época (Castellani Filho,
1994).

Essa época foi marcada por uma onda de preconceito instalada no pais, devido ao
padrao de corpo perfeito que havia sido imposto a sociedade, pois aqueles que ndo tinham
o corpo nesses moldes, eram discriminados pelos mais fortes (Castellani Filho, 1994).

A pratica do exercicio fisico era considerada menos importante que o
conhecimento intelectual. Essa perspectiva foi marcada por uma forte divisao de classes
e funcdes, em que a elite se dedicava a atividades intelectuais e administrativas, ja o
trabalho manual e fisico era exercido pelas classes mais baixas, ou daqueles que
desempenhavam tarefas bragais (Ghiraldelli Junior, 1994).

Em meio a todos esses conflitos, os métodos ginasticos europeus deixaram suas
marcas na histéria da EF brasileira, corroborando para a sistematizacdo da area, a
formagdo de docentes e a estruturagdo de uma cultura esportista no Brasil. Para além
disso, as influéncias europeias na ginastica brasileira, influenciaram no reconhecimento
do corpo e da saude, itens que permanecem até o presente momento na EF brasileira
(Guedes et al., 2024). Tal influéncia reverbera na reflexdo envolvendo as pessoas com
deficiéncia de maneira infima, ja que era um grupo que, diante da compreensao do
saudavel, do produtivo da época, permaneciam alijadas das institui¢des educacionais nas
quais a EF era promovida.

Em 1937, com a elaboragdo da Constituicdo, a EF foi relatada pela primeira vez
em textos constitucionais federais. Nesse documento, ela foi inserida como pratica
educativa obrigatdria, juntamente com o ensino civico e os trabalhos manuais, em todas
as escolas brasileiras, mas ainda ndao como disciplina curricular. Além disso, a
Constitui¢ao trouxe um artigo que destacou o adestramento fisico como uma maneira de
preparacdo das pessoas para a defesa nacional e para o cumprimento dos deveres com a
economia (Brasil, 1997).

Segundo Castellani Filho (1994), durante o periodo do governo de Getualio
Vargas, a EF ainda era tida exclusivamente como atividade pratica. Esse fato revelava
que os profissionais de EF que trabalhavam nas escolas eram instrutores formados por
instituigdes militares. O autor ainda cita que esses trabalhadores auto proclamavam-se
como a categoria profissional mais competente para redefinir os padrdes de conduta

fisica, moral e intelectual da populagdo brasileira da época.
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Segundo Darido (2007), a EF ficou centrada por anos em principios militares e
médico-higienistas, especialmente durante o Estado Novo (1937-1945). Foi entdo que os
estudiosos da segunda metade do século XX, mais especificamente nas décadas de 1960
e 1970 comecaram a entender que a EF ndo precisava ter um carater disciplinador e muito
menos ser uma incentivadora na busca de medalhas, e que sobretudo ndo tornaria o Brasil
em uma poténcia olimpica (Bagnara, 2010).

No periodo em que o Brasil passava pela ditadura militar, a EF no mundo
experimentava intensas influéncias dos padrdes europeus, naquela época a cultura
corporal era centralizada nos sistemas desportivos (Soares et al, 1992). Essa dominagao
ultrapassou para os horizontes escolares, uma vez que as praticas pedagogicas no ensino
da EF foram dirigidas exclusivamente aos conteudos esportivos.

Alicer¢ada nesse regime, a metodologia empregada pelos profissionais no
desenvolvimento de seu trabalho passou-se a delimitar ao uso da pedagogia tecnicista,
que no decorrer dos anos acabou predominando na EFE um cendrio na busca de futuros
atletas de alto rendimento (Soares et al, 1992).

A pratica do esporte, para muitos paises, incluindo o Brasil, era enxergada como
uma maneira de exaltacdo ao nacionalismo. Segundo Castellani Filho (1994), o esporte
no Brasil, também atuava como alienagdo na tentativa de distrair as perturbagdes sociais,
pois para os governantes encenar uma estabilidade para o povo brasileiro era de vital
importancia, o que estava longe de tornar-se realidade.

Segundo Soares et al, (1992), a década de 1970 foi o palco para o apice da EF no
formato técnico-desportivo. Nessa época, a ampliacdo e a massificagdo dos cursos de
ensino superior de professores de EF no contexto escolar passaram a ser evidentes. Porém,
pelo fato de a EFE estar destituida de seu sentido educacional real, os cursos superiores
também foram afetados pelos interesses do governo, o que levou a EF, anos depois, a uma
chamada “crise existencial”. Para Betti (1991, p. 115) “a formacdo inadequada dos
recursos humanos foi um dos fatores mais importantes que levaram a uma crise profunda
da EFE ao final do periodo”.

J& no término da década de 1970, alguns professores de EF buscaram a
continuidade de seus estudos em instituicdes no exterior do Brasil, pois havia uma
escassez de programas de mestrado e doutorado na area em nosso pais. Esse movimento
favoreceu a incorporacao de novas perspectivas e teorias educacionais, especialmente das

areas de ciéncias humanas e sociais, que comecaram a ser aplicadas na EF. Com o retorno
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desses profissionais, houve uma expansdo do campo tedrico e metodologico da EF
brasileira, o que gerou a influéncia de mudangas na formacao docente, no curriculo e nas
praticas pedagogicas da area (Ghiraldelli Junior, 1994).

Durante esse tempo, a resisténcia a concepgao biologica da EF foi criticada em
relacdo ao predominio dos conteudos esportivos (Darido e Rangel, 2005). Motivos como
a busca por profissionais especializados, o fortalecimento de eventos e publica¢des
voltadas para o campo da EF, foram os marcos precursores para a concretizacdo das
transformagoes (Daolio, 1998).

O surgimento de novas ideias, reflexdes e abordagens metodologicas na EF
brasileira foi impulsionado nao apenas pelos profissionais que faziam especializa¢des no
exterior, mas também pela criagdo dos primeiros cursos de pds-graduagdo em outras
areas, especialmente nas ciéncias humanas. Esse movimento foi fortalecido pelo aumento
de publicacdes especializadas e pela realizagdo de numerosos congressos, encontros,
semindrios e cursos na area (Daolio, 1998).

Segundo Betti (1991), o fator sdcio-politico teve seu papel fundamental para que
uma nova reforma acontecesse em favor da EF. A desintegragdao da guerra fria era o
cenario mundial da época, o que fortaleceu a supremacia dos capitalistas liderados pelos
norte-americanos, culminando na queda do muro de Berlim, no ano de 1989, que causou
de fato o fim dessa guerra e assim, o Brasil iniciava com os seus primeiros passos para o
avango do processo de redemocratizagdo, com o fim do regime militar em 1985,
estabelecido pela elei¢ao presidencial.

Esses acontecimentos fomentaram reflexdes sobre os modelos adotados na EF até
entdo. O novo contexto politico possibilitou a aplica¢do de ideias pedagogicas pautadas
em uma educacao mais democratica. A EF passou a ser reestruturada, na tentativa de
romper com modelos autoritarios e disciplinadores (Betti, 1991).

Nos anos 1980 foram apontados os primeiros indicativos de uma critica a fungao
socio-politica conservadora da EFE. Essa mobilidade de critica, buscava um verdadeiro
sentido para o fazer pedagogico no alcance de processos que alavancaram a EF na atuacao
da formacdo integral da pessoa, alterando sua caracteristica limitada a educacdo do fisico
(Soares et al, 1992).

Esse cenario contribuiu para os sinais na formacdo de uma EF pautada na
tendéncia popular, denominada pelos desejos operarios de progresso para a sociedade. Os

conceitos como participagdo, afetividade, inclusdo, cooperagdo, qualidade de vida, e
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lazer, passam a prevalecer nos debates da disciplina escolar (Soares et al, 1992).

Nessa circunstancia, comecgaram a surgir as diferentes abordagens pedagogicas
para a promog¢ao da EF no ambiente escolar, dentre elas destacam-se a psicomotricidade,
desenvolvimentista, construtivista, criticas, saide renovada, cultural e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (Darido e Sanches Neto, 2005).

A psicomotricidade tem suas origens no contexto clinico europeu, especialmente
na Franca, nas primeiras décadas do século XX, sendo inicialmente voltada ao
atendimento de criangas com dificuldades no desenvolvimento motor, emocional ou
cognitivo. Nesse periodo, apresentava um carater fortemente médico e terapéutico, sendo
conduzida por profissionais da saude, como médicos, psicologos e fisioterapeutas. A
partir da década de 1950, e com mais intensidade entre os anos de 1960 e¢ 1970, a
psicomotricidade passou a se integrar ao campo educacional, com as contribuicdes de
autores como Jean Le Boulch, Julian de Ajuriaguerra e André Lapierre (Le Boulch, 1987,
Ajuriaguerra, 1981; Lapierre e Aucouturier, 1984).

Essa transi¢cao marcou um deslocamento do enfoque clinico para uma perspectiva
pedagdgica, na qual o movimento passou a ser compreendido como expressao € meio de
desenvolvimento global da crianca, incorporando dimensdes afetivas, sociais e
cognitivas. Nesse contexto, a psicomotricidade foi uma das primeiras abordagens a
influenciar significativamente a Educacdo Fisica escolar, ao romper com a centralidade
exclusiva dos aspectos biologicos e do rendimento motor (Le Bouch, 1987).

Jean Le Boulch, em particular, valorizava o movimento espontaneo como forma
de expressdo corporal, superando a légica da simples execucdo de gestos técnicos
isolados. No Brasil, a psicomotricidade passou a influenciar com mais forca a Educagao
Fisica escolar a partir da década de 1970, muitas vezes integrando influéncias clinicas e
pedagogicas. Essa abordagem surgiu como alternativa aos modelos tecnicistas e
biomédicos predominantes, propondo uma pratica mais centrada no sujeito, no
desenvolvimento integral € no movimento expressivo (Le Bouch, 1987).

Essa abordagem busca alcancar principios com a no¢dao do corpo, equilibrio,
lateralidade, coordenacdo motora global e fina (Ferreira, 2001), visando o
desenvolvimento integral do estudante, no que relaciona os estimulos dos aspectos
motores, cognitivos e afetivos (Soares, 1996).

Ja a fung¢do da EF na abordagem desenvolvimentista ¢ viabilizar que o

comportamento seja desenvolvido, acontecendo a partir das experiéncias dos movimentos
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da crianca executados em uma faixa etaria adequada. O desenvolvimento motor é
classificado em uma hierarquia, desde os movimentos fetais, espontaneos e reflexos,
rudimentares ¢ fundamentais, at¢é a combinacdo de movimentos fundamentais e
culturalmente determinados (Darido; Sanches Neto, 2005).

Salienta-se, nessa abordagem, que o desenvolvimento das habilidades motoras ¢é
dividido em habilidades de manipulacdo e de estabilizagdo, relacionadas ao crescimento
¢ ao desenvolvimento motor, tendo o movimento como meio ¢ como fim da Educagao
Fisica.

Quando dizemos que o/a aluno/a constrdi o seu conhecimento mediante a
convivéncia com o meio, resolvendo problemas, estamos trazendo os aspectos que se
referem ao construtivismo (Darido; Sanches, 2005). O professor Jodo Batista Freire ¢
considerado referéncia dessa abordagem na EFE brasileira. Ele defende as suas ideias
considerando o ser humano além da acdo de movimentar-se. O mesmo precisa ser capaz
de se relacionar com o mundo a partir dos aspectos da cultura que o cerca, e que seja
preparado para ressaltar a sua liberdade e consciéncia (Freire,1989).

As proposigdes que abarcam essa abordagem sdo as pesquisas de Vygotsky e de
Jean Piaget, que qualificam a atividade motora como um meio de adaptagdo, de
relacionamento com o mundo e de transformagdes. A crianca é compreendida por sua
experiéncia e a utiliza com o uso do jogo como um dos mais relevantes contetidos e
recursos para que ela possa interagir com o mundo ao seu redor (Mioto e Moreira, 2007).

Na abordagem critica, fundamentada nas contextualiza¢des histdricas e sociais,
o/a estudante passa a compreender que as dindmicas sociais ndo sdo naturais, mas sim
representacdes de momentos e fatos especificos que estdo vinculados as transformagoes
ocorridas na sociedade (Castellani Filho, 1994). Na EF, essa abordagem recebeu a
representatividade de José Carlos Libaneo e Dermeval Saviani.

A referida abordagem atenta-se para o entendimento dos dados da realidade, tem
o objetivo de que os/as educandos/as sejam capazes de interpreta-los para expressar um
conhecimento, esclarecendo os interesses de determinadas classes sociais (Darido;
Sanches, 2005). Para Darido (2001), essa tendéncia requer do docente de EF um olhar
elucidado da realidade para combater discursos de alienagdo, e agir em defesa de uma
postura de superacao das injustigas sociais, politicas e econdmicas.

Darido (2003), aponta Nahas e Guedes e Guedes como os principais teoricos da

abordagem da Saude Renovada. A autora pondera que a EFE deve ensinar os conceitos

25



basicos da relagdo atividade fisica-saude, ja Guedes e Guedes tem a concepg¢do de que a
EFE deve estar aliangada com a perspectiva bioldgica para esclarecer as causas e
fenomenos da satde, despertando para preocupacdes com a ocorréncia de distirbios
organicos associados a falta de atividade fisica.

Essa abordagem ¢ classificada como renovada por descartar solu¢des negativas,
como a eugenia, e dispoe-se de um enfoque considerado mais sociocultural que biologico.
Traz consigo o principio da inclusdo de todos e todas estudantes, sobretudo para os/as que
apresentam condigdes de suporte para maiores estimulos na pratica de atividade fisica,
como por exemplo as pessoas com deficiéncia, pessoas sedentarias, pessoas obesas, entre
outros, a fim de adquirirem hébitos de vida saudéaveis (Darido, 2003).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sao considerados uma abordagem
pedagogica. Por eles sdo destacados trés aspectos de notoriedade na EF: o principio da
inclusdo, as dimensodes de contetdo atitudinais, conceituais e procedimentais e os temas
transversais (Darido, 2001). Os PCNs prezam por um modelo que busca compreender a
saude de forma mais abrangente, sem excluir as questdes bioldgicas, mas ainda assim,
prezam pelo fenomeno social como um aspecto decisivo da compreensao da saude
(Brasil, 2000).

E interessante destacar que as abordagens pedagogicas para a EFE,
movimentaram-se em direcdo a uma diferenca de movimentos que atravessam processos
criticos de reflexao, politicos, culturais, historicos, com a necessidade de promover novas
praticas pedagogicas que coincidam com os diversos cenarios.

Posto isso, € possivel pensar em possiveis reflexdes que podem ser subsidiadas
para processo de ensino e aprendizagem dentro da escola ao se munir de conhecimentos
acerca das abordagens pedagogicas que tratam a EF. Compreende-se por exemplo, a
amplia¢do de um novo horizonte para a formagao continuada e a atuagdo do professor de
EF, enquanto responsavel na produg@o do conhecimento e incentivador das metodologias
para o desenvolvimento dos/as estudantes.

Diante do resgate historico referente as concepgdes da EFE, nota-se que a mesma
delineou sua trajetdria experienciando influéncias pelo contexto ao qual estava inserida,
sendo por razdes ideologicas ou politicas. Essas deferiram o fortalecimento ¢ a
transformac¢do da EF enquanto disciplina e profissdao com atuacao nos distintos campos e
espagos do saber.

As abordagens pedagdgicas da EF promoveram reflexdes sobre a inclusdo no
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ambiente escolar, ainda que indiretamente, desafiando praticas tradicionais que
marginalizam alunos e alunas com diferentes habilidades. Ao adotar uma perspectiva
critica e diversificada, essas abordagens podem passar a valorizar a singularidade de cada
estudante e incentivam sua participagdo ativa nas aulas. Isso inclui adaptagdes de
contetidos e metodologias que respeitam as especificidades de cada aluno/a, criando
assim um espacgo de aprendizado motor e convivéncia, contribuindo para uma escola
capaz de incluir.

A EF estd distante de ser uma disciplina que aborda apenas exercicios fisicos,
esportes e a promocao da saude fisica. Ela ¢ uma area abonada e multifacetada capaz de
promover a inclusdo, o conhecimento intercultural e o reconhecimento as diferencas.
Praticas inclusivas, podem ser iniciadas dentro do contexto das aulas de EF, a partir da
incorporagado da diferenga cultural (Ghiraldelli Jr., 1991).

Para Castellani Filho (1994), a diferenca cultural estd evidente em qualquer
contexto escolar, e quando essa diferenca ¢ reconhecida, os/as educadores/as t€ém a
oportunidade de torna-la em um recurso oportuno para o enriquecimento da experiéncia
de aprendizagem dos estudantes.

Neira (2018), ressalta que na perspectiva curricular cultural, o ambiente escolar ¢
um espacgo aberto ao didlogo, ao encontro das culturas e das praticas corporais que
pertencem a diversos grupos sociais. Um curriculo de EF culturalmente orientado, ¢ um
campo de multiplicagdo dos sentidos, de promog¢ao de identidade voltada para analise,
interpretacdo, questionamento e debate entre as culturas e a partir delas. Trata-se de se
ater a politica da diferenga por meio do reconhecimento e escuta das vozes daqueles que
sdo quase sempre silenciados.

A pretensao do curriculo da EF em relagdo a cultura, ¢ de transpor barreiras,
promover a andlise e o compartilhamento dos significados. Parte do principio de que se a
escola foi projetada como um espago propicio para questionamentos, experiéncias,
ressignificagdo e ampliagdo da cultura corporal, serd possivel esperar o reconhecimento
das diferencas (Neira, 2018).

Para tanto, ¢ possivel que se admita a existéncia de desafios relacionados ao
processo de inclusdo da diferenca nas aulas de EFE, pois esteredtipos podem surgir e
compreende-se que cada integrante do ambiente escolar € Gnico, com interesses que nem
sempre se alinham as expectativas culturais estercotipadas. Portanto, os educadores

devem assumir uma abordagem receptiva e singular para dialogar com os estudantes,
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reconhecendo suas histdrias e adaptando suas praticas pedagogicas de acordo com as
particularidades de cada um (Azevedo, 2004).

A comunicacio intercultural fortalece as relagdes entre os estudantes e oportuniza
o reconhecimento das diferengas e prepara uma comunidade escolar para um olhar critico
e inclusivo. Os educadores apoiam exercendo um papel crucial ao mediar esses didlogos,
proporcionando espacos seguros para o compartilhamento e reflexdes (Palumbo e Toledo,
2020).

Estudos fundamentados a partir da década de 1980, iniciaram as discussdes sobre
da cultura na area da EF (Medina, 1983; Oliveira, 1985). Todavia, a abordagem
pedagogica cultural ganhou sua relevancia nos estudos de Jocimar Daolio (1994), como
obra de referéncia o livro “Da cultura do corpo”, marcando uma nova perspectiva cultural
na EF brasileira.

A EF ¢ expressdo corporal e o corpo ¢ determinado culturalmente (Daolio, 1994).
O autor ainda considera que na cultura corporal do movimento, a percepcao dos
elementos histéricos e sociais sejam valorizados, a fim de reconhecer a liberdade de
expressao dos movimentos pertencentes a um contexto cultural, o que se distancia de uma
concepgao restrita a principios bioldgicos e/ou funcionais (Daolio, 1995).

As concepgoes da antropologia, leva-nos a compreender os significados das a¢des
humanas. Nessa visdo, mesmo que facamos parte de uma mesma espécie, constituindo a
humanidade, ha uma convic¢do de que as pessoas se manifestam culturalmente de
maneiras distintas, permanecendo o reconhecimento as diferengas entre as pessoas € 0s
grupos (Daolio, 1995).

O autor reflete sobre a busca de uma pratica na EFE que se respalde no carater
cultural com o qual trabalha e também nos contetdos que aprimoram, isso significa dizer
que a EFE ¢ um direito de todos/as independente de suas diferencas (Daolio, 1994).

Segundo Daolio (1994, p. 19), “[...] uma Educacdo Fisica que, emprestando da
Antropologia o principio da alteridade, permita considerar que todos/as os/as alunos/as,
independentemente de suas diferencas, sdo iguais no direito a sua pratica”, o que reflete
a busca pelo carater cultural da EFE para todas as pessoas que se encontram na escola
comum.

Segundo Daolio (1994), a antropologia orienta a ver as diferencas entre os grupos
sociais como caracteristicas unicas de cada cultura. Isso significa que, pensar dentro do

campo da Antropologia exige, de certo modo, a capacidade de se colocar no lugar do
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outro, buscando entender a dinamica cultural de cada grupo. O principio da alteridade
envolve justamente o reconhecimento das diferencas humanas. (Daolio, 1994).

Com base nas pesquisas de Oliveira e Daolio (2010), pautadas nos pressupostos
da educagdo intercultural, ¢ possivel enfrentar as desigualdades de oportunidades,
estereotipos, preconceitos e sectarismos que ainda persistem no cotidiano escolar. Os
autores afirmam que essas questdes tém origem nas diferencas culturais, e por isso

defendem a alteridade e a educagdo intercultural como estratégias para supera-las.

Nao existe homem sem natureza, da mesma forma que nio existe homem sem
cultura. Podemos afirmar que a natureza do homem ¢ ser um ser cultural. E o
cérebro humano ¢ também cultural, ja que ele atingiu os ltimos estagios de
desenvolvimento em fungao das primeiras aquisi¢des culturais (Daolio, 1993,
p. 52).

A partir dessa perspectiva, percebe-se que a cultura ndo € apenas uma
caracteristica adquirida, mas parte essencial da nossa propria constituicdo como seres
humanos. Ao destacar essa abordagem, possibilitamos a abertura de caminhos para
reflexdes mais amplas sobre o papel da cultura no desenvolvimento humano e sobre a
importancia de preservar as multiplas manifestacdes culturais que valorizam a
experiéncia humana.

Daolio (1993, p. 52) certifica-se que: “[...] os movimentos realizados pelo corpo
humano sdo desenvolvidos e determinados em fun¢do de uma cultura. Desde que a
crianga nasce, ela ¢ submetida a um conjunto de regras, valores e normas sociais que vao
influenciando seu comportamento”. Nesse sentido, o autor ressalta que o corpo do ser
humano tem sua construcdo cultural. Em sintese, fica evidente na abordagem cultural,
que o ser humano e o seu corpo sao formados por sua cultura, em que essa ¢ expressada
pelo corpo desse ser humano, por meio dos signos, significados e simbolos.

Ainda considerando uma EF que reflita sobre os aspectos culturais, iniciaremos
uma andlise do seu contexto atual, investigando como est4 organizada nas escolas com
base nas orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e buscaremos
compreender como esse componente curricular tem sido estruturado na tentativa de
promover uma formacao integral e inclusiva.

A BNCC (Brasil, 2018) estabelece orientacdes para a organizacdo da EF nas
escolas brasileiras, promovendo uma visdao que vai além do desenvolvimento motor.
Hoje, a EF estd estruturada para englobar aspectos cognitivos, emocionais, sociais e

culturais, destacando sua contribui¢do para a formacao integral dos estudantes.
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Com uma abordagem que reconheca a diferenga, a inclusdo e a pluralidade de
experiéncias, a BNCC incentiva praticas pedagdgicas que contemplem os interesses e
especificidades dos/as alunos/as, ao mesmo tempo que asseguram o acesso a diferentes
praticas corporais. Essa organizagdo contemporanea busca tornar as aulas mais
significativas, promovendo a reflexdo critica sobre o0 movimento e sua relagdo com a
sociedade, e possibilitando a EF, em um espago de aprendizado que possa ir além da
reproducdo de técnicas esportivas.

A BNCC, tém apresentado discussdes em torno de uma educagao intercultural,
nas quais a mesma deve reconhecer que as culturas estdo em constante fluidez e em
reconstru¢do, ¢ que a sociedade ¢ dotada de identidades plurais. A BNCC ¢ um
documento de carater normativo que enfatiza a interculturalidade, a comunicagdo e a
participagao ativa dos/as estudantes. Para além disso, ela destaca a valorizagdo, a fruicao
das manifesta¢des culturais, e ainda pondera que a escola deve ser a mediadora nas agdes
voltadas para o ensino das diversas culturas (Brasil, 2018).

Por sua vez, a EF esta inserida na BNCC como um componente curricular da
area de Linguagens, logo as atividades humanas ocorrem nas praticas sociais € sao
mediadas por diferentes formas de linguagem. Nesse sentido, a EF ¢ vista como uma
forma de expressdo corporal e comunicagdo que se integra com outras linguagens no
contexto educacional (Brasil, 2018).

Os conteudos da EF estao organizados dentro da BNCC por meio de seis unidades
tematicas: brincadeiras e jogos, esportes, ginastica, dangas, lutas e praticas corporais de
aventura. Cada uma dessas unidades visa promover o desenvolvimento fisico, cognitivo
e social dos estudantes, além de contribuir para a formacdo de pessoas criticas e
conscientes. As atividades propostas nessa area buscam reconhecer a pluralidade cultural,
a integracdo entre os/as estudantes, além de promover a ado¢do de hébitos saudaveis, a
pratica regular de atividades fisicas e a participacdo plena dos/as alunos/as na sociedade
(Brasil, 2018).

Ainda que a BNCC seja o documento que estrutura a Educacao Fisica no ensino
basico, organizando seus contetidos em unidades tematicas com o intuito de promover o
desenvolvimento integral dos/as estudantes, ela ainda apresenta lacunas no que diz
respeito a efetivacao de praticas inclusivas. Apesar de abordar a pluralidade cultural e

valorizar a integragdo entre os/as alunos/as, o texto ndo evidencia de forma clara e
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detalhada estratégias pedagogicas especificas para assegurar a plena participagdo de
estudantes com deficiéncia nas aulas de Educagao Fisica escolar.

Essa auséncia pode influenciar a implementacdo de uma educagdo inclusiva,
permitindo diferentes interpretagdes e praticas que nem sempre consideram as
especificidades e potencialidades desse publico. Nesse horizonte, iremos apresentar
algumas reflexdes sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia no dmbito escolar mediante
a uma analise da BNCC, do componente curricular de Educagao Fisica.

A BNCC ¢ considerada um documento nacional de carater normativo cujo
objetivo ¢ aproximar os conhecimentos essenciais para serem trabalhados no ensino

basico brasileiro (Brasil, 2018) e para as agdes pedagogicas a mesma considera que:

[...] devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio
da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” [...] e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” [...] a explicitagdo das competéncias oferece referéncias
para o fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC (Brasil, 2018, p.13).

Evidencia-se que a BNCC estabelece que a escola deve dialogar com:

A diversidade de formagao e vivéncias para enfrentar com sucesso os desafios
de seus propdsitos educativos. A compreensdao dos estudantes como sujeitos
com historias e saberes construidos nas interagdes com outras pessoas, tanto
do entorno social mais proéximo quanto do universo da cultura midiatica e
digital, fortalece o potencial da escola como espaco formador e orientador para
a cidadania consciente, critica e participativa (Brasil, 2018, p.62).

O referido documento na etapa do ensino fundamental de EF esta subdividido em
dois blocos de contetidos sendo “anos iniciais” e os “anos finais”. Para o primeiro bloco,
a BNCC (2018, p. 58) ressalta que os estudantes devem ser estimulados: “[...] ao
pensamento criativo, logico e critico, por meio da constru¢do e do fortalecimento da
capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar, de interagir com
diversas produgdes culturais”. Ja nos Anos Finais, as praticas de ensino devem aprimorar
o repertério estudantil com ferramentas que estimulem a criticidade, a interagdo com a
pluralidade de conhecimentos e assim possibilitando-lhes a autonomia (Brasil, 2018).

Nesse cenario, salienta-se que a BNCC evidencia que as escolas e os profissionais
da educagdo tém papel fundamental na formacao de cidadaos criticos e inclusivos (Brasil,
2018). A perspectiva da inclusdo € vista de forma superficial, fazendo com que ela ndo

seja de fato abordada, aprofundada e debatida.
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No que tange especificamente a EF, a BNCC (2018) compreende que o
movimento humano faz parte da cultura corporal do movimento em que ele esta inserido
e que nao pode ser restringido a uma pratica vazia e fora de seu contexto. Ela ainda
ressalta a possibilidade de que os docentes possam fazer abordagens plurais e
significativas as praticas corporais, buscando dessa forma o ressignificar junto aos
discentes sobre os conhecimentos que possibilitem uma amplitude de consciéncia com o
intuito de explorarem uma diversa possibilidade dentro desse contexto.

Na visdo da BNCC (2018), nota-se um foco maior nas questdes voltadas a
construcao de valores, destacando-se o reconhecimento as diferencas e ao combate aos
preconceitos € a busca em assegurar a superagdo aos esteredtipos voltados as praticas
corporais. Ao adentrarmos as competéncias especificas da EF, observamos que no Ensino
Fundamental a BNCC (2018, p. 223) estabelece que os estudantes devem: “[...] identificar
as formas de producdo dos preconceitos, compreender seus efeitos e combater
posicionamentos discriminatérios em relagdo as praticas corporais € aos seus
participantes”.

Ao refletirmos sobre a EF na perspectiva inclusiva, destaca-se que cada grupo
social ¢ abarcado de seus inumeros significados que estdo em conformidade com o
contexto histérico e social, no qual tem a capacidade de criar e recriar (Darido e Sanches,
2005). Pela visao da BNCC, a cultura esta relacionada a a¢des capazes de expressar ou
transmitir significados para todos aqueles que participam de forma direta ou indireta, ou
seja, os que realizam as acdes e os que apreciam (Brasil, 2018). Logo, as praxes sociais
criam em seu entorno a sua propria cultura. Desse modo, a cultura institui-se através das
relagdes sociais nas quais os individuos discutem o significado que sera concedido a um
determinado artefato Hall (1997). Sendo assim, a cultura ¢ um campo de esforcos pela
significagdo.

Nesse contexto Hall (1997) faz referéncia a ideia de que a cultura ndo ¢ algo fixo
ou pré-estabelecido, mas sim algo que ¢ construido e negociado pelas pessoas em suas
interagdes sociais. Ele ainda destaca que os significados de objetos, simbolos ou artefatos
culturais sdo atribuidos coletivamente pelas pessoas dentro de um determinado contexto
social.

Adentrando ao campo da EF, compreende-se que cada movimento realizado pelos
corpos € uma construgdo cultural, ou seja, cada gesto que constitui o brincar, o jogar, a

pratica de esportes e/ou ginasticas, o dangar, lutar e o fruir das praticas corporais de
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aventuras sao elaborados e adequados pelos grupos sociais interessados no seu cultivo,
especialmente como forma de diferenciar-se dos demais, tanto no que diz respeito ao
método utilizado, quando pela significacdo recebida.

Analisando os objetivos de aprendizagem da BNCC, ¢ possivel assimilar
caminhos metodoldgicos em que os/as estudantes serdo colocados de frente com as
diferencas para que sejam capazes de interagir e dialogar de forma critica. O texto chama
a ateng¢do para o combate ao preconceito, ao tratamento desigual de género, de etnia,
religido, classe social, condi¢des de vida e cultura, pois estd comprometido com a
democracia, a seguranca e a saude coletiva (Brasil, 2018).

Nesse sentido, a BNCC propde objetivos de aprendizagem que vao de encontro
com as diferencas e a promocao de atitudes criticas diante das desigualdades. Isso reforca
o reconhecimento de praticas pedagogicas que contribuam para o combate a estereotipos
e discriminagdes, criando espagos mais democraticos e acessiveis. E a partir dessa
perspectiva que, no proximo subcapitulo, discutiremos o processo de inclusdo das pessoas
com deficiéncia no contexto educacional, abordando as transformacgdes ocorridas nas
praticas escolares, os direitos conquistados € os avangos nas politicas publicas voltadas a

efetivacao de uma educagao inclusiva.

1.2 Provocar para incluir: As mudancas e garantias dos direitos das pessoas com
deficiéncia

As pautas relacionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia, € um movimento
que vem sendo construido ao longo das décadas por meio de debates, declaracdes
internacionais e legislagcdes que buscam garantir direitos e oportunidades para todas essas
pessoas.

Este capitulo se propde a trazer uma reflexdo sobre as mudancas e avangos
promovidos por esses marcos historicos, destacando o impacto de iniciativas como o Ano
Internacional das Pessoas Deficientes (1981), as declaragdes de Salamanca (1994) e
Cuenca (1981), e a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007).

Esses documentos se tornaram fundamentais para consolidar o entendimento da
inclusdo como um direito humano basico e universal, evidenciando a necessidade de
eliminar barreiras atitudinais, estruturais e educacionais que ainda existem.

O ano de 1981 foi um marco, reconhecido como o Ano Internacional das Pessoas

Deficientes. Com suas atividades planejadas pela Organizagdo das Nagdes Unidas
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(ONU), as propostas para serem desenvolvidas tiveram o intuito de promover discussdes
em conjunto com diversos paises refletindo sobre as possibilidades de acesso a educacao,
a saude, ao esporte, ao lazer, entre outros (Silva, Seabra Jr e Aratjo, 2008).

As discussdes ocorridas influenciaram diretamente a Constituicdo brasileira de
1988 que destacou a participagdo das pessoas com deficiéncia, principalmente no ambito
educacional (Brasil, 1988). Para Silva, Seabra Jr e Araujo (2008), foram realizados
diferentes encontros para que a discussdo sobre o acesso aos direitos obtidos por essa
populagdo em especifico fossem realizados ao longo dos anos.

e Declaragdo de Cuenca (1981), elaborado apds o Seminario sobre novas tendéncias
na Educacdo Especial, realizado no Equador com a presenca de representantes de
paises da América Latina. Destacaram-se as discussdes referentes a eliminagao de
barreiras fisicas e atitudinais que possam impedir a participagao social plena, a
classificacdo dos diferentes niveis de déficits e a igualdade de oportunidade as
pessoas com deficiéncia.

e Declaragdo de Sunderberg (1981), resultado da Conferéncia Mundial sobre as
acOes ¢ estratégias para a educagdo, prevengdo e integragdo dos impedidos,
realizada em Torremolinos, na Espanha. Apontando para a responsabilidade dos
governantes em garantir e efetivar a plena participacao na vida social com acesso
a escola, a formacgao, a cultura, a informagao e ao trabalho.

e Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (1990), publicada juntamente
com um plano de a¢des para as necessidades basicas de aprendizagem pelo Fundo
das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), como resultado de uma conferéncia
mundial realizada em Jomtiem, na Tailandia. Dentre os apontamentos, o
documento destaca que a educacgao ¢ um direito de todas as pessoas e vista como
uma forma ndo unica, mas fundamental para garantir um mundo mais justo e
seguro.

e Declaragdo de Santiago (1993), redigida a partir do debate levantado na V
Reunido do Comité regional intergovernamental do projeto principal de educagdo
na América Latina e Caribe, no Chile, que tratou basicamente da temadtica
englobando a universalizacdo da educagdo basica. Trata vagamente sobre a
tematica envolvendo a pessoa com deficiéncia quando diz que os professores
devem ser capacitados para desenvolver estratégias para a integracdo dos/as

alunos/as com deficiéncia em suas aulas.
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e Declaragdo de Salamanca (1994), destaque dentro da trajetéria do processo
inclusivo, pois aponta a relevancia de inclusdo dos/as estudantes com deficiéncia
no sistema regular de ensino, com estratégias voltadas as necessidades dessas
pessoas, ja que destaca que toda crianga ¢ Unica. Este documento reforca a
superacao do principio da integracdo pelo principio da inclusdo.

e A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007), contou com
a participagdo de 192 paises membros da ONU e de centenas de representantes da
sociedade civil de todo o mundo. O texto desse tratado internacional acordado
pelo Brasil e por mais 85 nagdes, certificou a participagdo das pessoas com
deficiéncias na efetivacdo de politicas publicas. Ficou legalmente amparado que
as concepgdes e aplicagdes de legislagdes, e politicas destinadas a tomadas de
decisdes sobre as demandas das pessoas com deficiéncia, obrigatoriamente
deverdo consultar e envolver ativamente esse grupo social. Esse acontecimento
gerou o lema “Nada sobre nos, sem no6s”, que significa: “nenhum resultado a
respeito das pessoas com deficiéncia haverd de ser gerado sem a plena
participagao das proprias pessoas com deficiéncia” (Sassaki, 2007, p. 8).

Chama a responsabilidade os governos dos diferentes paises participantes para

elaborar uma legislacdo que assegure os direitos a educacdo de qualidade em escola
regular, oferecendo possibilidades de aprendizado para os professores que passariam a
receber alunos/as com deficiéncia e inserido, ja na formacao inicial, discussoes sobre esta
populacao em especifico (UNESCO, 1994).
A Declaracao de Salamanca despertou para a urgéncia existente em efetivar a participacao
das pessoas com deficiéncia no ambiente escolar. Isso resulta no entendimento da
inclusdo da pessoa com deficiéncia. Essa compreensdo ndo se restringe ao meio
educacional, contudo por ser obrigatério dos 4 aos 17 anos de idade.

A escola mostra-se como um espago de interagdo e conhecimento que extrapola
questdes académicas e pode colaborar com os aspectos de sociabilizagcdo. Fato ¢ que se
houver o convivio com a pessoa com deficiéncia ao longo dos anos escolares,
determinados preconceitos e entendimentos frutos do senso comum poderdo ser
superados (Libaneo, 2005).

Por muito tempo as pessoas com deficiéncia frequentaram as institui¢des especializadas,
as quais eram segregadas pela etiologia de suas deficiéncias: fisico-motora, visual, surdez,

intelectual e transtorno do espectro autista. Nesse espaco poderiam desenvolver suas
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potencialidades com profissionais especializados. O objetivo desses locais era preparar
as pessoas com deficiéncia para viver em sociedade, almejando o carater da
“normalidade” aproximando-se de padrdes estabelecidos, considerando-se pessoas sem
deficiéncia. (Silva, Seabra Jr, Araujo, 2008; Sassaki, 2005).

Com a influéncia dos documentos legais, percebemos o processo de integragao que inicia
o movimento de aproximagao da pessoa com deficiéncia ao ambiente escolar. O que se
nota nesse processo de integragcdo refere-se ao olhar dado as pessoas com deficiéncia,
como sendo delas a obrigagdo de adequar-se aos meios disponiveis no ambiente
educacional. Inicialmente, alunos e alunas que apresentavam habilidades diferentes eram
conduzidos as Classes Especiais. Nesse espaco, recebiam instrucdes e educacdo a fim de
prepara-los para ingressar nas Classes Regulares. Uma vez mais notamos a necessidade
de preparacdo que ndo ocorre espontaneamente COmo com as criangas que nao apresentam
um quadro de deficiéncia (Fonseca, 1991).

A inclusdo vem a romper com esse ideal de “preparacdo para vida”, entendendo que o
convivio no cotidiano escolar ¢ a propria preparagdo. Contudo, essa concepg¢ao quando
levada a pratica do segmento escolar se depara com barreiras (Sassaki, 2005).

Tais barreiras podem ser denominadas como:

e Atitudinais: de professores das classes regulares que conhecem pouco sobre as
pessoas com deficiéncia, até por uma formacao inicial que ndo proporcionou tal
aproximacao, de alunos e alunas que pela pouca convivéncia que podem ter
atitudes negativas, de pais de alunos e alunas que pensam que seus filhos podem
ser prejudicados no processo de ensino-aprendizagem;

e [Estruturais: Acessibilidade ao prédio da escola em seus diferentes espagos,
mobilia inadequada ao aluno/a;

e Educacionais: A necessidade de se enquadrar em parametros pré-estabelecidos
como a aprendizagem determinada pela idade, as avaliagdes que ocorrem da
mesma forma para todos/as os/as alunos/as, a comparagdo existente entre alunos
e alunas e ndo a partir dos resultados iniciais e finais de um mesmo estudante.

Esses aspectos dificultam a efetivagdo do processo de inclusdo, sendo comum o discurso
de que classes inclusivas sao aquelas que apresentam 30 alunos, mais um. No ambito da
EFE, observamos o mesmo processo, ainda mais por ter como objeto de trabalho o
movimento, sendo que alunos e alunas com deficiéncia nao necessariamente apresentarao

os padrdes de movimento que sdo esperados.
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Os avangos para a garantia da Educagao Inclusiva em nosso pais, ganharam forga
com a publicacdo da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), da Declaracdo de
Salamanca de 1994, (Sassaki, 2005), que influenciou a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional de 1996 (Brasil, 1996).

Esses marcos asseguraram uma garantia de direitos sociais que repercutiram
diretamente na politica educacional, por meio de reformas nos sistemas de ensino que
tinham como objetivo, uma educa¢dao de qualidade para o desenvolvimento das

potencialidades das pessoas com deficiéncia. Para Silva e Lima (2017):

A Educacao Inclusiva pode ser definida como o acolhimento gerador de
condigdes para a pessoa com deficiéncia exercer seus direitos no que tange ao
cumprimento da inclusdo escolar, isso se refere também a todas as pessoas,
sem distingdo de cor, raga, etnia ou religido (Silva e Lima, 2017, p. O1).

Isso nos leva a refletir sobre o fato de que as pessoas pertencentes aos publico-
alvo da Educacao Inclusiva, devem ser acolhidas juntamente com todos os seus direitos
no ambito escolar, sem que sejam tratadas de formas desiguais.

A escola precisa estar preparada para ofertar um ambiente acolhedor, amplo em
estimulos, de tal maneira a facilitar o desenvolvimento de cada estudante, atendendo as
suas especificidades e abrindo portas para entender e incluir a todos/as (Silva e Lima,
2017). Para Silva, Pedro e Jesus (2017, p. 6) “Na verdade a escola deveria ser igual para
todos/as e diferente para cada um/a”.

As autoras Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011), refletem que a escola deve
abrir mao dos modelos hegemodnicos e excludentes, que historicamente marginalizam
grupos por questoes raciais, sociais, género, deficiéncias e outras caracteristicas sociais.
As autoras propdem que o reconhecimento das diferencas deva ser incorporado as praticas
educacionais, de forma que o sistema educacional se torne o espago de acolhimento das
multiplas identidades e subjetividades dos alunos e alunas.

Compreende-se que a inclusdo escolar permite que os alunos e alunas com
deficiéncia, ou com outras especificidades, compartilhem o mesmo ambiente educacional
que os demais, promovendo entdo uma aprendizagem colaborativa. Para os demais alunos
e alunas, ela oferece a oportunidade de conviver com as diferengas, incentivando o
reconhecimento das diferengas (Silva; Pedro; Jesus, 2017).

Portanto, ao incluir os/as alunos/as com deficiéncia, ressalta-se o principio de que

a educacdo deve ser um direito acessivel e equitativo para todos e todas,
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independentemente de suas caracteristicas individuais. Dessa forma, a escola pode se
transformar em um espaco de crescimento coletivo, em que a diferencga podera ser vista
como um recurso para o desenvolvimento humano e para a constru¢do de uma
comunidade plural.

Para tanto, o escopo de todas as perspectivas e pardmetros referentes a Educacao
Inclusiva Brasileira, tem seus beneficios por meio da mudanca de normativas, bem como
das convengdes internacionais, que de forma gradual, resultam suas agdes e politicas
dirigidas ao atendimento as pessoas com deficiéncia. Sobre isso, Fernandes (2011)
ressalta as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). (Leis n°® 4.024/1961,
5.692/1971 e 9.394/1996) que trouxeram distingdo no tratamento legal da Educacao
Especial, que retrata o lugar ocupado por cada uma delas no sistema de ensino.

Na LDB (1961), em seu texto, a Educagao Inclusiva, tinha seu atributo voltado
para a educacdo dos excepcionais. Conforme em seu Art. 88, “A educagdo de
excepcionais, deve no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacio, a fim
de integra-los na comunidade.”

Em 1971, a LDB, efetiva as diretrizes e bases voltadas para o ensino de 1° e 2°
grau, que sugeriria um viés inclusivo. Fernandes (2011, p. 122) explica que, “Sugeriria,
porque, na verdade, essa incorporacdo retrata a falta de tratamento diferenciado a
populagdo de alunos e alunas com deficiéncias, sobretudo do ponto de vista dos recursos
financeiros destinados ao seu atendimento [...]”.

Por fim, temos a LDB (1996), que valoriza a Educacdo Especial em todo o seu
Capitulo V, subdividido em trés artigos 58, 59 e 60. Ressalta-se em seu Art. 58 - paragrafo
3° que a Educacao Especial [...] “tem inicio na educagao infantil e estende-se ao longo da
vida”.

Em consondncia com os paragrafos acima, Fernandes (2011) reflete que as
diretrizes abordam aspectos conceituais, a defini¢do do alunado, os locais de oferta, a
organizacao politico-pedagdgica e o financiamento. Em outras palavras, a area tem sua
concepgdo legitimada como parte integrante do sistema educacional.

Evidencia-se a compreensdo do conceito de Educacdo Inclusiva, em
conformidade com a LDB (1996, artigo 58): “Entende-se por educacdo especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”.
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Nesse sentido, a Educacdo Inclusiva esta estruturada como uma modalidade de
ensino que abrange todos os niveis e etapas do sistema de ensino brasileiro, ofertada aos
alunos e alunas com deficiéncia. Além de ser transversal desde a Educacao Infantil até¢ a
Educagado superior, com disponibilidade de recursos para o atendimento especializado
conforme estipulado pela Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva.

Embora a legislagdo brasileira garanta o direito a inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ambito escolar, sua realizagao ainda lida com desafios. A obrigatoriedade
legal, por si s6, ndo garante que as praticas inclusivas se realizem no cotidiano escolar.
Ou seja, estar presente na escola ndo significa necessariamente estar incluido, € preciso
que haja condi¢des concretas para que a participagdo e o aprendizado se tornem reais.
Nessa otica, a inclusdo muitas vezes pode se limitar a uma presenca fisica na escola sem
garantir as condi¢des reais para sua participagdo efetiva e aprendizado, evidenciando o
distanciamento entre o que ¢ estabelecido em lei € o que se concretiza na pratica.

Iniciar agdes que tragam reflexdes e movimentos positivos dentro das
transformagdes que ocorrem nos diferentes contextos do ambiente escolar em relagdo a

pessoa com deficiéncia, ainda ¢ um grande desafio para nés educadores.

A escola por sua vez, ¢ uma instituicdo social que vivenciou e vivencia
constantemente estas transformagdes em uma relagdo dialética com a
sociedade na qual se insere, ou seja, o mesmo tempo que influencia, ¢
influenciada pelas estruturas existentes (Silva; Seabra Jr; Aradjo, 2008, p.
141).

Estudos cientificos no campo da inclusdo de contextos escolares vém sendo
realizados desde meados do século XX e sdo vinculados a uma proposta envolvendo o
direito a igualdade, a efetivagdo de politicas educacionais inclusivas, didlogos sobre as
diferengas e a necessidade de (re)inventar, (re)significar e (re)construir padrdes sociais e
culturais intolerantes (Franco, 2019).

Segundo Skliar (1999, p. 18): “A deficiéncia ndo ¢ um problema dos deficientes
ou de suas familias ou dos especialistas. A deficiéncia esta relacionada com a propria
ideia da normalidade e com sua historicidade”. Logo, entende-se que as deficiéncias ndo
devem ser sobretudo o ponto de atencao da pessoa com deficiéncia, mas também, os
processos culturais, sociais, historicos e politicos que regem as maneiras que €sses corpos

sao vistos e idealizados. Isso significa dizer que a questao central da exclusdo permeia a
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tentativa constante de aproximar as pessoas com deficiéncia de padrdes que ja
compreendemos que ndo atendem a populacdo, inclusive a que ndo apresenta uma
condi¢ao de deficiéncia e que ndo consegue acessar com qualidade seus direitos.

A educacdo escolar precisard enfrentar o desafio de equilibrar a formagao
individual com as interagdes sociais. Ao se formar, o cidadao deve estar aberto ao outro,
compartilhando seu repertorio de conhecimentos em beneficio do interesse coletivo. Para
isso, a educagdo deve direcionar-se ndo apenas a inteligéncia racional, mas também as
emogdes, ao senso estético, a motricidade, a sexualidade e a sociedade (Freire, 2003).

A disciplina de Educagao Fisica atravessou diversos contextos ao longo do tempo,
enfrentando crises epistemoldgicas e paradigmaticas, influenciadas pelas culturas e
politicas de cada periodo. Nao ¢ um equivoco afirmar que, de modo geral, a EF enfatiza
0 movimento em si, independentemente de sua natureza, em vez de focar no que e com
quem o movimento ¢ realizado. A ndo observancia desse pensamento, pode comprometer
o processo de desenvolvimento esperado no ambiente escolar (Silva; Janior; Araujo,
2008).

Em uma esfera de repercussoes sociais, a EF tem seu papel na estruturagdo do
conhecimento a partir do entendimento e contextualizagdo do valor corporal, intelectual
e emocional da pessoa com deficiéncia no contexto escolar. Com isso, pode-se pensar a
fundo sobre o corpo, 0 movimento humano e suas implicagdes com os temas da cultura
corporal (Coletivo de Autores, 1992).

Refletir sobre a construgao de conceitos vinculados ao movimento em seus
aspectos mecanicos e linguisticos a luz da construgdo da identidade da pessoa com
deficiéncia na EFE, sdo os pontos de analises e reflexdes desta pesquisa.

Existem diversas maneiras para efetivarmos nossa comunicagdo, dentre elas
destacamos a linguagem verbal, por meio das palavras, como também os signos que
caracterizam a linguagem ndo verbal, uma vez que esses foram criados com
especificidades de acordo com as necessidades e interesses dos grupos sociais. Uma vez
que realizamos gestos e movimentos, estamos nos comunicando, expressando emogdes e
até mesmo transmitindo informagoes (Porto, 2009).

Quando ha comunicagdo entre as pessoas, utilizam-se de um vasto repertorio
através do corpo. Por meio dos gestos, mensagens sao manifestas em um sentido mais

amplo do que apenas a movimentagao de partes do corpo, incluindo desde o franzir da
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sobrancelha, o acenar com os bragos, o jeito de andar e de sentar. Gestos sdo textos,
movimentos comunicativos do corpo impressos por uma cultura (Campelo, 1997).

Participar de um processo inclusivo como por exemplo, a percepgdo e
interpretagdo da linguagem e comunicagao da pessoa com deficiéncia por meio de sua
expressao corporal, significa estar disposto a considerar as diferengas individuais, criando
a oportunidade de aprender sobre si mesmo e sobre os outros em situagdes em que ideias,
sentimentos e agdes sdo divergentes (Pedrinelli, 2002).

Vimos que a EF ¢ o componente curricular que aborda as praticas corporais em
suas diferentes formas de organizacao e significado social. Essas praticas sao vistas como
manifestagdes das potencialidades expressivas das pessoas, organizadas por diversos
grupos sociais no decorrer da histdria. Nesse contexto, o movimento humano estd sempre
integrado a cultura e vai além de um simples deslocamento espago-temporal corporal ou
de um corpo todo (Brasil, 2018).

Dessa forma, o corpo se configura como uma ferramenta de aprendizado e
expressao cultural, transcendendo o simples movimento para se tornar um meio de
vivenciar e perpetuar praticas culturais. Cada gesto, postura ou habito reflete valores e
tradi¢des antigas ao longo do tempo. Por meio dele, a pessoa se conecta com seu entorno,
fortalece sua identidade cultural e contribui para a continuidade de praticas que moldam
a sociedade (Daolio, 1995).

Frisamos que a EF oferece iniimeras possibilidades para o reconhecimento das
experiéncias dos/as estudantes na educagdo bdasica, permitindo o seu acesso a um vasto
universo cultural. Esse universo compreende saberes corporais, como experiéncias
estéticas, afetivas e ludicas, e ndo se restringe apenas aos saberes cientificos (Brasil,
2018).

De modo geral, apresentamos neste capitulo perspectivas frente aos dois
principais elementos dessa pesquisa - a EF e a pessoa com deficiéncia. Em destaque,
observamos a influéncia externa a esses dois fatores que envolvem uma darea de
conhecimento, construida e repensada por estudiosos e estudiosas da area; e envolvem
um publico alvo de atendimento da Educacao Fisica.

Encontramos, em congruéncia, a influéncia europeia ditando objetivos da EF,
publico ao qual se destina, temas a serem abordados nas escolas, entre outros elementos.
Da mesma forma, a compreensao sobre a condi¢do de deficiéncia se desenvolveu sob

essas influéncias.
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No préximo capitulo, abordaremos de forma mais aprofundada os aspectos que
permeiam a influéncia colonizadora de nossas acdes, a mudanca do paradigma

envolvendo a pessoa com deficiéncia, bem como reflexos dos EC dentro desse processo.
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CAPITULO II - CAMINHOS DA INCLUSAQO: CONCEITOS, MODELOS E
PRATICAS

Quando refletimos sobre o processo de inclusdo, passamos a perceber que
algumas questdes estdo delineadas por diferentes agcdes que podem ampliar barreiras de
acesso aos direitos garantidos as pessoas com deficiéncia. Para refletir sobre esses
aspectos, utilizaremos o conceito de interseccionalidade para pensarmos sobre pontos
especificos do processo inclusivo de pessoas com deficiéncia.

Segundo Collins e Bilge (2021, p. 10): “A interseccionalidade é uma forma de
entender e explicar a complexidade do mundo, das pessoas e das experiéncias humanas”.
Por meio desse conceito, € possivel observar como as diferentes praticas ndo sdo isoladas,
se interseccionam e se refor¢am entre si, podendo enfatizar opressdes, diferengas no
acesso e resisténcias. Ao observar essas agoes por diversos angulos, surge a possibilidade
de entender a diferenca em sua totalidade, em vez de aborda-la de maneira fragmentada.
Esse tema adquire significado ao refletirmos sobre as desigualdades sociais.

A ideia de interseccionalidade foi apontada por Kimberl¢ Crenshaw no fim dos
anos 1980 junto aos marcos das lutas feministas (Crenshaw, 2002). Em sintese, sua
caracterizacdo surge fundamentada nas influéncias de raga, classe social e género, dentro
do contexto da violéncia contra as mulheres negras. Dessa forma, o feminismo negro, ¢
descrito como movimento social e politico, impulsionado pelas mulheres negras, com o
intuito de reproduzir visibilidade as suas reivindicacdes e direitos.

A interseccionalidade ¢ o produto das diversas formas de opressdo que
evidenciam os regimentos de desigualdades dos grupos sociais que foram subalternizados
(Crenshaw, 2002). De modo complementar, outros marcadores sociais da diferenca foram
sendo observados e citam varias categorias alicer¢adas para o enquadramento das pessoas
(Hall, 2016). Esses marcadores como etnia, classe social, género, orientagao sexual,
deficiéncia, geragdo e outros, interagem entre si, modelando as experiéncias e identidades
de forma unica (Crenshaw, 2002).

Para Brah (1996), Collins (2000) e Crenshaw (2002), o termo
marcador/marcadores carrega uma fun¢do descritiva que contribui para analises que
buscam a intersec¢do das categorias. Este enfoque analitico, favorece compreender como
a ideia de marcadores e as abordagens interseccionais que abrangem género, raca,
sexualidade e classe, entre outras categorias, manifestam-se simultaneamente em
contextos distintos (Hirano, 2019).
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As diferencas podem abranger distintas categorias, como género, etnia/raca,
sexualidade, entre outras, e podem dar origem a discriminagdes e desigualdades
associadas a essas caracteristicas. Além do mais, essas diferencas ndo existem isoladas,
mas estao associadas (Zamboni, 2014).

Assim, o conceito de interseccionalidade, esta relacionado aos entrecruzamentos
com os marcadores sociais da diferenca (Henning, 2015), o que possibilita compreender
os varios tipos de opressoes (Hirata, 2014). O termo “marcadores sociais da diferenca”
passou a ser utilizado para designar as diferencas socialmente construidas, que
frequentemente resultam em desigualdades e hierarquias (Almeida et al., 2018).

Conforme descrito por Zamboni (2014, p.13), os “marcadores sociais da diferenca
sdo sistemas de classificacdo que organizam a experiéncia ao identificar certos individuos
com determinadas categorias sociais”. Algumas dessas categorias de classificacao estdo
associadas a uma determinada posicao social, atribuindo certas caracteristicas em comum
as pessoas nelas agrupadas, como, raca, género, sexualidade, classe, entre outros.

Segundo Almeida, Simdes, Moutinho e Schwarcz (2018, p. 19) os marcadores
sociais da diferenca sdo “uma maneira de designar como diferencas sdo socialmente
instituidas e podem conter implicacdes em termos de hierarquia, discriminagdo e
desigualdade”. Logo, compreende-se que as diferengas ndo sdo neutras, mas sio
construidas, ou seja, sdo frutos de processos histéricos, culturais e politicos que atribuem
significados a certas caracteristicas.

Hirano (2019), contribuiu para o entendimento dos marcadores, a partir da anélise
da visdo dos sistemas de classificagdo que compdem as relagdes sociais. Para Almeida et
al, (2018, p. 19) “[...] a diferenca € constituida por meio de taxonomias e classificacdes
que acentuam certos sentidos de diferenga, ao ponto de toma-los como corriqueiros,
‘dados’ ou ‘naturais’, enquanto outros sdo subestimados ou circunstancialmente
esquecidos”.

Para Hirano (2019), a defini¢do de marcadores da diferenca estd associada ao
conceito de interseccionalidade, facilitando um entendimento relacional referente as
sobre as dindmicas de desigualdade. Dessa forma, para compreender como a
interseccionalidade acontece, ¢ preciso identificar quais os marcadores sociais da
diferenca estdo envolvidos e entender como eles se relacionam, gerando assim

experiéncias singulares para determinados grupos sociais.
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Ao pensarmos no campo dos marcadores sociais da diferenga, a
interseccionalidade nos permite obter uma visdo ampla sobre as vivéncias, as praticas e
os caminhos percorridos por aqueles que transitam pelo ambiente escolar. Para tanto,
compreender a interseccionalidade, nos permitird entender que a opressdo ndo afeta
apenas um determinado grupo e/ou classe, mas sim como vdrias particularidades
relacionam entre si.

Portanto, a interseccionalidade reconhece que as multiplas dimensdes de
identidade e as desigualdades sociais estao interligadas. Essa abordagem permite analisar
e destacar um contexto social que pode ser ou ndo gerador de desigualdades.

Nesse contexto, as autoras Collins e Bilge (2021, p. 17) apontam que: “pessoas
comuns fazem o uso da interseccionalidade como ferramenta quando percebem que
precisam de estruturas melhores para lidar com os problemas sociais". Embora essas
pessoas compartilhem de um conjunto comum de conceitos estruturais, a definicdo de
interseccionalidade destaca que essas interagdes podem se manifestar de diversas
maneiras englobando uma gama de desigualdades sociais.

O feminismo negro pode ser compreendido como uma das correntes que deram
origem ao conceito de interseccionalidade, ao apresentar uma perspectiva que destaca as
construgdes sociais, as formas de resisténcia e os mecanismos que influenciam as
dindmicas e experiéncias das pessoas. As autoras Kimberlé Crenshaw e Patricia Hill
Collins representam essas ideias em suas obras, caracterizadas por uma abordagem
sistémica. Essa por sua vez, tende a definir género, raca e classe como sistema de
dominagdo, opressdo e marginalizacdo que estruturaram a formacdo das identidades
(Prins, 2006).

E possivel entender a condi¢do da mulher negra a partir de uma perspectiva
interseccional, por meio da relacdo entre género, classe e raca. Na visdo interseccional, o
feminismo negro ganha notoriedade ao mostrar que ndo se pode considerar uma
necessidade padronizada para todas as mulheres, e enaltece a relevancia das lutas pela
igualdade (Crenshaw, 2002).

Precisamos evidenciar que as pessoas estdo entrecruzadas por inimeros
marcadores sociais como classe, género, raga, sexualidade, entre outros, € que esses, por
muitas vezes, podem nos colocar em diversas posi¢oes na sociedade. Para além disso, nos
direcionam a reivindica¢des daquilo que reconhecemos como necessario em sociedade

(Hooks, 2015).
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O feminismo negro comecou a destacar a categoria da mulher como mulheres
singulares. Isso era feito dando destaque na categoria racga, para assim demonstrar as
diferengas em que eram vistas como mulheres negras em uma sociedade que além de
racista ainda também ¢ sexista. Esses movimentos sociais, enfatizavam que da mesma
forma em que o sexismo posicionava a mulher de forma subalternizada na sociedade, o
racismo ocupava o mesmo espago quando interseccionado com os outros marcadores
sociais da diferenga (Rodrigues e Prado, 2010).

Um dos principios basicos do feminismo negro, ¢ transformar a condi¢do da
mulher negra na sociedade a partir do lugar onde ela foi colocada. Dentro da categoria

das mulheres negras, ndo ¢ possivel ser feminista sem ser antirracista.

Considerados em conjunto, os trés temas chaves no pensamento feminista
negro — o significado de auto definicdo e de autoavaliacdo, a natureza
interligada da opressdo e a importancia de redefinicdo da cultura — tém
contribuido significativamente na tarefa de elucidar o ponto de vista das e para
as mulheres negras. Embora essa conquista seja importante em e para si
mesma, o pensamento feminista negro tem contribui¢des potenciais para
oferecer as diversas disciplinas que abrigam os seus praticantes. (Collins, 2016,
p.115).

Assim, o pensamento feminista negro transcende a anélise da opressdo de género
e raga, apresentando um pensamento critico para interpretar e questionar as estruturas
sociais. Dessa forma, ele segue sendo uma fonte de inspiracdo e de conhecimento para
todos e todas que buscam entender e combater as complexas formas de desigualdade.

O feminismo negro destaca os conceitos de interseccionalidade e lugar de fala das
mulheres negras, trazendo-os para as discussoes cotidianas. Essas abordagens evidenciam
a luta pela igualdade de direitos sociais para as mulheres negras, buscando justica e
visibilidade para suas experiéncias e desafios especificos (Kyrillos, 2020).

A feminista norte-americana Kimberlé Crenshaw (2002, p. 177), conceitualizou a

interseccionalidade da seguinte maneira:

A interseccionalidade ¢ uma conceituagdo do problema que busca capturar as
consequéncias estruturais e dindmicas da interagdo entre dois ou mais eixos da
subordinacdo. Ela trata especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas discriminatdrios criam
desigualdades basicas que estruturam as posicdes relativas de mulheres, ragas,
etnias, classes e outras. Além disso, a interseccionalidade trata da forma como
acdes e politicas especificas geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos,
constituindo aspectos dinamicos ou ativos do desempoderamento.
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Através da visdo interseccional, € possivel reconhecer que a luta por justica social
deve considerar as experiéncias Unicas de cada pessoa, promovendo um maior
compromisso coletivo na busca pela equidade em todas as suas formas.

Kimberlé Crenshaw (2002), nos leva a refletir que ndo basta apenas reconhecer
os marcadores sociais da diferenca se ndo conseguimos localizar os pontos de intersec¢ao.
Dessa forma, a andlise ndo se torna real, e ai reside uma das principais dificuldades da
teoria interseccional, a invisibilidade interseccional. Ela ainda ressalta que as
discriminacdes sofridas pelas mulheres, eram interpretadas apenas como um unico
marcador social (género) para interpretar suas condi¢des perante a sociedade.

Crenshaw (2002), estava intimamente ligada as lutas de garantias dos direitos
humanos baseados nas questdes de raca e gé€nero. De forma singular, o termo
interseccionalidade tornou-se indispensavel para refletir sobre o lugar das mulheres
negras na sociedade, especialmente no cenario dos ativismos liderados por elas. Além
disso, abriu portas para as reflexdes em torno de outros grupos historicamente excluidos,
como o caso das pessoas com deficiéncia.

As contribui¢cdes das teodricas feministas foram fundamentais para ampliar o
entendimento sobre a interseccionalidade, pois a compreensdo dos marcadores sociais da
diferenga se expandiu e passou a abarcar aspectos relacionados a condigdo de deficiéncia,
destacando ndo apenas as barreiras sociais, mas também as experiéncias individuais. Essa
perspectiva redefiniu as discussdes sobre deficiéncia, revelando a necessidade de um
didlogo mais detalhado e inclusivo que levasse em conta a multiplicidade de experiéncias
humanas e que considerasse cada vida em sua singularidade.

Nesse sentido, Diniz et al. (2007, p. 3-4) reforca que:

Foram as teodricas feministas que, pela primeira vez, mencionaram a
importancia do cuidado, falaram sobre a experiéncia do corpo doente, exigiram
uma discussao sobre a dor e trouxeram os gravemente deficientes para o centro
das discussdes — aqueles que jamais serdo independentes, produtivos ou
capacitados a vida social, ndo importando quais ajustes arquitetonicos ou de
transporte sejam feitos. Foram as feministas que introduziram a questdo das
criangas deficientes, das restricdes intelectuais e, o mais revolucionario e
estrategicamente esquecido pelos teéricos do modelo social, o papel das
cuidadoras dos deficientes. Foi o feminismo quem levantou a bandeira da
subjetividade na experiéncia do corpo lesado, o significado da transcendéncia
do corpo para a experiéncia da dor, forcando uma discussdo nao apenas sobre
a deficiéncia, mas sobre o que significa viver em um corpo doente ou lesado
(Diniz et al., 2007, p. 3-4).
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A teoria da interseccionalidade, como discutida por Collins e Bilge (2021) e
Crenshaw (2002), evidenciou que as experiéncias de opressdo ndo podem ser
compreendidas de forma isolada, mas se entrelagam, formando uma teia de
desigualdades, o que exige uma andlise integrada, levando em consideracdo o
reconhecimento das multiplas dimensdes da identidade e das desigualdades sociais. Isso
implica que o feminismo negro foi um dos incentivadores para o inicio dos estudos sobre
a deficiéncia, ao destacar como as opressdes se entrecruzam e interagem, principalmente
no que se refere as mulheres negras.

Nesse contexto, Collins e Bilge (2021, p. 33) afirma que:

O uso da interseccionalidade como ferramenta analitica aponta para varias
dimensdes importantes do crescimento da desigualdade global. Primeiro, a
desigualdade social ndo se aplica igualmente a mulheres, criangas, pessoas de
cor, pessoas com capacidades diferentes, pessoas trans, populagdes sem
documento e grupos indigenas. Em vez de ver as pessoas como uma massa
homogénea e indiferenciada de individuos, a interseccionalidade fornece
estrutura para explicar como categorias de raga, classe, género, idade, estatuto
de cidadania e outras posicionam as pessoas de maneira diferente no mundo.
Alguns grupos sdo especialmente vulneraveis as mudangas na economia
global, enquanto outros se beneficiam desproporcionalmente delas.

Levando em consideragdo como a deficiéncia interage com outras categorias
sociais, como género, raga e classe, o que pode gerar experiéncias especificas de opressao,
podemos entender que, por exemplo, uma mulher negra com deficiéncia ndo vivencia o
racismo, o sexismo e o capacitismo de forma isolada, mas de maneira interseccional. Isso
resulta em uma experiéncia singular e mais complexa de discriminagao, o que evidencia
como a interseccionalidade permite compreender as multiplas dimensdes dessas
vivéncias (Eugénio e Silva, 2022).

Os estudos que relacionam o feminismo, género e deficiéncia t€ém o potencial de
contribuir significativamente para o desenvolvimento de teorias sobre a construcao social
do corpo (Gardou, 2006). As experiéncias de pessoas com deficiéncia revelaram
diferentes perspectivas sobre a relacao entre o corpo € o ambiente em que vivem, assim
como a interagao entre um corpo e outro corpo (Maluf, 2001).

Ao fazer uma analogia entre a condi¢@o de deficiéncia e os marcadores sociais da
diferenga, ¢ possivel compreender como esses elementos ndo existem de forma isolada,
mas se interligam de maneira complexa. Segundo Piscitelli (2008), os marcadores sociais
da diferenca ndo sdo elementos independentes, eles se entrelagam e trazem reflexdes

sobre a construcao das diferencas e desigualdades sociais. Partindo para um viés
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construcionista, os marcadores sociais da diferenca ndo apenas oprimem, mas também
produzem sujeitos.

Prins (2006) afirma que essa abordagem nos leva a pensar que a identidade ndo
deve ser entendida por uma série de caracteristicas que nos informam o “o qué” de uma
pessoa, identidade nos diz a respeito sobre “quem” uma pessoa €.

Quando dialogamos sobre os marcadores sociais da diferenca, Avtar Brah (1996)
nos leva a refletir sobre o uso dessa terminologia como sindnimos de raga, classe, género,
nacionalidade, entre outras, com o intuito de ampliar as intersecg¢oes, para além da triade
raca, género e classe. Podemos concluir que, para a autora, o termo marcador ¢ usado
dentro do paradigma interseccional a partir de uma visdo construcionista.

De certa forma, o entendimento de diferenca mostra um ponto de vista relacionado
a nocao de alteridade, no qual os estudos buscam compreender o tensionamento das
relacdes sociais entre os grupos marcados por suas diferenciagdes, resisténcias e
construcdes de suas identidades. Essas caracteristicas estdo colaborando para que
tenhamos categorias e conceitos para tratarmos da percepcao de que as desigualdades
sociais se constituem de forma reciproca entre os sistemas classificados como marcadores
sociais da diferen¢a (Hirano, 2019).

O entendimento dos marcadores sociais da diferenca, permite pensar na maneira
como algumas diferencas sociais sdo produzidas dentro da sociedade em um regime de
desigualdades. No que tange a produgao da diferenga, as opressdes sao nomeadas como
sexismo, capacitismo, racismo, entre outros, € associam-se a raga, classe, género,
deficiéncia e outras.

Segundo Almeida et al. (2018), a diferenca ¢ construida por meio de
categorizagdes e classificacdes que destacam determinados aspectos, tornando-os
predominantes, enquanto outros sdo desvalorizados ou temporariamente negligenciados.

Seguindo os estudos de Hirano (2019), os marcadores sociais da diferenca dizem
respeito as categorias sociais, logo a deficiéncia pode ser compreendida como um
marcador social da diferenca, uma vez que esta inserida em diversos contextos sociais,
culturais e politicos que acabam “moldando” a forma como as pessoas com deficiéncia
sdo vistas e tratadas pela sociedade. Esses significados refletem a construc¢ao social do
que ¢ considerado "padrao" ou "diferente", e nesse contexto, a deficiéncia ¢ reconhecida

como um marcador de diferenga em relacao a esses padrdes estabelecidos.
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A deficiéncia, enquanto marcador social da diferenga, apresenta um carater
multifacetado que envolve a aten¢do de suas multiplas intersegdes com outras categorias
sociais. Esse entendimento permite explorar as influéncias das narrativas culturais na
construgdo das singularidades e na manuten¢ao de praticas capacitistas, além de favorecer
a andlise das desigualdades estruturais.

Ao dialogar com a interseccionalidade, torna-se evidente que a constru¢do do
processo de inclusdo requer um esforg¢o coletivo que transcenda as barreiras individuais
e promova mudangas estruturais. E nesse horizonte que os modelos de anélise, como o
biomédico e o biopsicossocial, aparecem como ferramentas para compreender a
deficiéncia e seu papel na construgcdo de sociedades mais equitativas, conforme sera
abordado no proximo subcapitulo, no qual exploraremos as transformagdes conceituais e

praticas trazidas por essas perspectivas ao longo das ultimas décadas.
2.1 Analise das métricas sociais impostas as pessoas com deficiéncia

A compreensdo sobre a deficiéncia € um tema que gera reflexdes acerca dos
debates que envolvem a saude, a educacdo, as politicas publicas e a inclusao social. Entre
essas discussdes estdo o modelo biomédico e o modelo biopsicossocial, que expressam
perspectivas distintas sobre o significado da deficiéncia. Refletir sobre esses modelos ¢
crucial para analisar praticas excludentes e direcionar esfor¢os para uma abordagem que
favorece a equidade e a plena participacao das pessoas com deficiéncia em todas as
esferas sociais.

O modelo biomédico tem como premissa entender a deficiéncia como uma lesao
no corpo, uma doenga ou problema individual, relacionada a uma "anormalidade" que
precisa ser enfrentada ou tratada. Nessa perspectiva, os impedimentos sao vistos como
situacdes que exigem intervencdo médica por meio de praticas de reabilitagdo, com o
objetivo de diminuir a anormalidade (Diniz; Barbosa; Santos, 2009). Salienta-se que esses
modelos estdo em constante disputa para definir como a deficiéncia ¢ compreendida pela
sociedade e influenciam diretamente nos percursos das politicas publicas relacionadas a
cultura da normalidade (Klazura; Fogaca, 2021).

Nesse contexto, a pessoa com deficiéncia precisa passar por processos de
reabilitagdo para ser "reintegrada" e alcancar uma forma de produtividade. Esse foco na

reabilitagdo com énfase na produtividade busca meios de integrar as pessoas ao padrao
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de normalidade imposto pela sociedade e acaba desconsiderando e/ou prejudicando o
reconhecimento de politicas sociais que buscam o amparo social e o reparo das
desigualdades vivenciadas, visto que as pessoas sdo reconhecidas pelo o que elas
produzem e nao por quem elas sdo. Ao invés de buscar uma solugdo social ou estrutural
para a desigualdade, o modelo biomédico ¢ centralizado na exclusdo das questdes sociais
(Diniz, 2007).

Os debates sobre a deficiéncia para além do modelo médico teve inicio na
Inglaterra e nos Estados Unidos na década de 1970, com o reconhecimento de que a
deficiéncia ndo pode ser entendida apenas como uma lesdo no corpo. Passou a considerar
as limitagdes impostas a participacdo das pessoas com deficiéncia em diferentes contextos
sociais. Dessa forma, a deficiéncia passa a ser entendida por uma visdo em que
compreende tanto as condi¢des do corpo quanto a critica as estruturas sociais que mantém
essas pessoas em situacdo de opressdo (Diniz, 2007).

Em contrapartida o modelo social da deficiéncia ¢ visto a partir dos resultados das
interacdes pessoais, ambientais € sociais, ou seja, as vivéncias de opressoes presenciadas
pelas pessoas com deficiéncia ndo estdo alocadas na lesdao corporal, mas sim na
organizagdo social inapta a responder sobre a diferenca (Marco, 2006).

Esse modelo social proporcionou mudangas positivas no que diz respeito aos
direitos humanos e ndo os classifica como instrumentos de interferéncias clinicas ou de
reabilitagdo. Seus estudos concentram-se na critica do modelo biomédico, visto que o
mesmo tem suas ligagdes na teoria da tragédia pessoal como narrativa cultural
predominante (Martins, 2005). No mesmo sentido, Klazura ¢ Fogaga (2021, p. 10)
reforcam que: “o modelo social ¢ uma critica ao sistema de producdo e reproducao
capitalista em que as pessoas sao definidas por suas ‘capacidades’ e produtividade.

Quando direcionamos as discussdes para o modelo social, ¢ preciso validar os
avancos médicos que trouxeram qualidade de vida e bem estar as pessoas com deficiéncia.
Entretanto, o ponto central dessa concepcdo, recai em identificar o processo de
desigualdade das experiéncias das pessoas com deficiéncia, no sentido de que quanto mais
significativas forem as barreiras sociais, maiores serdo as limitagdes de participacdo
enfrentadas pelos individuos (Diniz; Barbosa; Santos, 2009).

Para Franga (2013), uma das formas de legitimar o modelo social, ¢ entendida
pela abordagem cultural, onde a opressdo e o preconceito ndo sao caracterizados somente

pela discriminagdo fisica, mas também pelas representagdes culturais. O autor ainda
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defende esse modelo pela perspectiva materialista, em que a opressdo caracterizada pelas
experiéncias das pessoas com deficiéncia ¢ o produto da dinamica do sistema capitalista,
que valorizam a producao e a eficiéncia, o que pode acarretar a marginalizagdo daqueles
e daquelas que ndo se adequam a essas estruturas capitalistas.

A Organizacdo Mundial da Satde (OMS), destaca que as deficiéncias podem ser
multiplas categorizadas de duas formas: pela Classificacdo Internacional de Doengas
(CID-10) e pela Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Saude
(CIF). A primeira classificagao esta ligada ao modelo biomédico de diagnostico de
deficiéncia, entendida como patologia, doenca e anormalidade que geram impedimentos
corporais (OMS, 2001).

Por um longo periodo, o modelo biomédico teve hegemonia no diagndstico das
deficiéncias, e grande parte das politicas publicas ainda se baseiam nessa visao. No ano
de 2001, a CIF foi criada a partir da participagdo dos movimentos sociais, de instituigdes
académicas e intensos debates politicos. A CIF antecipou os principios consagrados na
Convengao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia de 2006, ao
considerar critérios de mensuracdo das barreiras e das restricdes de participagao,
principios esses diretamente vinculados ao modelo social da deficiéncia (Diniz; Barbosa;
Santos, 2009).

Nessa perspectiva, a deficiéncia deixa o campo das doengas e suas consequéncias
e passa a ser compreendida sob outros elementos com centralidade na interacao entre a
pessoa e a sociedade. (Diniz, 2007). Logo, a CIF organizou-se a partir de um vocabulario
biopsicossocial que descreve os obstidculos corporais, as barreiras sociais e o
envolvimento, isso significa que ¢ necessario reconhecer a desigualdade pela deficiéncia,
ou seja, compreender como a deficiéncia pode ser um fator que agrava a exclusao das
pessoas com deficiéncia (Klazura; Fogaga, 2021).

As disputas entre os modelos biomédico e social ndo se limitam a uma perspectiva
metodologica para analisar a deficiéncia, mas envolvem concepgdes sobre quem ¢ a
pessoa com deficiéncia, seu lugar social, os direitos que devem acessar e as diferentes
compreensdes sobre a origem da desigualdade social

Em outras palavras, ndo se trata apenas de definir e/ou classificar a deficiéncia a
partir de um ponto de vista técnico ou metodoldgico, mas sim de pensar sobre como essas
perspectivas afetam a percepgao social sobre uma pessoa com deficiéncia, quais direitos

ela deveria a sua garantia a inclusdo e como a sociedade compreende como sdo as causas
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da desigualdade enfrentada por esse grupo. A disputa entre esses dois modelos reflete,
portanto, nas diferentes concepgdes sobre a deficiéncia e suas implicagdes na vida social.

Em continuidade a essas discussoes, vale a reflexdo do conceito de
interseccionalidade considerando as suas contribui¢des e alcances voltados a luta contra
os sistemas sociais, como por exemplo, o capacitismo. Esse, por sua vez, ¢ a
discriminacdo da pessoa com deficiéncia por motivos de sua deficiéncia e muitas vezes a
considerando incapaz (Dias, 2013; Mello, 2016). Sua dimensao ¢ estrutural, uma vez que
ele ¢ estruturante da sociedade (Taylor, 2017). O capacitismo acaba se tornando um
manifesto de preconceito ao pensar que existe um padrao corporal ideal, fazendo com que
quem foge dessa norma, seja considerado inapto para viver em sociedade.

Um dos fatores que impedem a participagdo social das pessoas com deficiéncia é
0 capacitismo, que pode se manifestar no cotidiano através de atitudes preconceituosas e
discriminatérias que tende a classificar as pessoas com base na aparéncia de seus corpos,
em relagdo aos padroes de beleza e a capacidade funcional estabelecida na sociedade. O
capacitismo faz com que as pessoas com deficiéncia sejam vistas como incapazes de
trabalhar, aprender, cuidar, amar, sentir, desejar e serem desejadas, ou ainda como herois
e heroinas por superarem dificuldades constantes. Essa visdo limita o acesso dessas
pessoas a seus diversos direitos (Eugénio e Silva, 2022).

Campbell (2001, p. 44), conceitua o capacitismo como, “uma rede de crengas,
processos e praticas que produz um determinado tipo de corpo (o padrdo corporal) que ¢
projetado como perfeito, tipico da espécie e, portanto, essencial e totalmente humano. A
deficiéncia, ¢ entdo moldada como um estado diminuido do ser humano.”

O corpo fora do padrao era lido como improdutivo, incapaz e defeituoso. Esse
regime estabeleceu ao longo do tempo padrdes voltados para a existéncia de um corpo
adequado e aceito. Essa construcdo pode ser idealizada como corponormatividade
(Foucault, 1988). Assim, um corpo padrdo a ser seguido ¢ considerado como um corpo
sem deficiéncia. Nesse cendrio ocorre a discriminacao da pessoa com deficiéncia, pois
sua “condicao de deficiente” ¢ vista como ruim.

Os episddios historicos de eugenia vivenciados por pessoas com deficiéncia
constituem os fatores que estruturam o capacitismo. Esse sistema de opressdo esta
relacionado a ideia de um "corpo padrao", que perpetua o mito da incapacidade e reforga

a crenga na normatividade corporal.
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Essa constru¢do social ndo apenas reduz os direitos das pessoas com deficiéncia,
como também diminui sua participacdo nos contextos sociais, seja por meio de exclusdes
conceituais, como a desvalorizagdo de suas capacidades, ou estéticas, ao considerar seus
corpos inadequados. Além disso, essas suposicdes frequentemente desumanizam essas
pessoas, indicando que sua saude e bem-estar ndo atendem aos padrdes sociais de
valorizacao (Dias, 2013; Marco, 2020).

O capacitismo tem se manifestado em diversos momentos, onde a imagem da
pessoa com deficiéncia € associada a variagdes dos esteredtipos construidos pela
sociedade. No entanto, o capacitismo também ecoa de maneira aparente, apresentando o
quanto o preconceito ¢ naturalizado e mantido pela sociedade (Vendramin, 2019).

Essas reflexdes evidenciam como o capacitismo, enquanto estrutura social e
cultural, opera para promover desigualdades e criar condigdes que perpetuam a negagao
dos direitos das pessoas com deficiéncia. Ele se manifesta através dos discursos,
comportamentos e politicas que desvalorizam suas capacidades, limitam suas
oportunidades e as posicionam em uma posic¢ao social inferior.

Ao criar condigdes que perpetuam a negacao de direitos basicos, o capacitismo
ndo apenas impossibilita uma participacdo plena dessas pessoas em diferentes espacos
sociais, mas também fortalece as barreiras que dificultam seu acesso a educagdo, ao
trabalho, a saude e a outros servicos essenciais. Essa dinamica intensifica estigmas e
promove uma exclusao sistematica.

As barreiras impostas pelo capacitismo, ao limitar os acessos e/ou direitos das
pessoas com deficiéncias, agravam-se por diversas intersecgdes. Segundo Maior (2020),
pesquisas revelam que determinados grupos sociais sdo mais vulnerdveis a sofrerem
violagoes de direitos, ¢ o conceito de interseccionalidade tem auxiliado na elaboragao de
referéncias e documentos oficiais em diversos campos como educagdo, satide, assisténcia
social e justica.

A LBI (Brasil, 2015), apresenta elementos que indicam singularidades da
intersec¢do da deficiéncia com a pobreza, idade e género. Salienta-se que esse documento
ndo cita “raga” como um elemento importante para a compreensdo da experiéncia da
deficiéncia (Maior, 2020).

Um exemplo disso, foi uma pesquisa realizada na Africa do Sul, pelas autoras
Jacqueline Moodley e Grahan (2015), referente a renda nacional do pais. Foram

comparados os dados das pessoas com e sem deficiéncia, de homens e mulheres com
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deficiéncia e posteriormente analisaram a intersec¢ao desses dados com a raga. A partir
da andlise dos resultados, as pesquisadoras compreenderam que a deficiéncia se cruza
com o género, assim como a raga ¢ a idade produziram resultados negativos na educagao,
na renda e no emprego para todas as pessoas com deficiéncia, principalmente para as
mulheres negras com deficiéncia. Se referindo ao acesso a educagao, o referido estudo
mostrou que as pessoas com deficiéncia tiveram uma média de dois anos € meio a menos
de educacdo do que as pessoas sem deficiéncia. Além do mais, as mulheres com
deficiéncia tiveram os niveis mais baixos de educacao.

Outro exemplo relacionado a essa perspectiva interseccional, que mostra a
vulnerabilidade das mulheres com deficiéncia, foi registrado por Hebe Régis (2003) no
sul do Brasil. Foi investigado os discursos parentais em torno da ocorréncia de
esterilizacao involuntaria de 23 mulheres na condi¢do de deficiéncia intelectual. A
pesquisa revelou que os motivos que justificaram a realizacdo do procedimento foram o
de cessar da menstruacdo, evitar gravidez indesejada pelos seus pais e a protecao dessas
mulheres da violéncia sexual.

As cirurgias foram realizadas compulsoriamente, em sua maior parte, pelo
Sistema Unico de Saude (SUS), mas verificou-se que apenas em trés casos foram
seguidos os tramites legais, por autorizagdo judicial. A participagdo dessas mulheres com
deficiéncia nesse processo, foi considerada pela autora como quase insignificante, pois
algumas manifestaram o desejo de serem maes (Régis, 2003).

Como apontado, os estudos tém revelado que a deficiéncia na interseccdo com as
categorias como género, raga e classe, resultam e potencializam o processo de exclusdo.
Todavia, ela tem se destacado como um elemento significativo na constituicdo da
subjetividade, uma vez que o capacitismo percorre € constitui todas as pessoas.

A deficiéncia se torna uma categoria analitica que pode colaborar na ampliagdo
da percepgao dos fendmenos sociais. Esse cenario tem sido observado mais em pesquisas
internacionais, pois o Brasil pouco tem considerado a deficiéncia como uma categoria
analitica (Maior, 2020).

Gesser (2019), justifica a condi¢do de deficiéncia como uma categoria de analise
por ela ser constituinte da subjetividade. Isso acontece, pois, as narrativas culturais sobre
a deficiéncia presentes em diversos contextos sociais e culturais, moldam a maneira como
sdo configuradas as relagdes de pessoas com deficiéncia e das pessoas em geral com os

seus proprios corpos.

55



Reforga-se que o capacitismo possui uma dimensao estrutural, pois estd enraizado
nas estruturas sociais, afetando ndo apenas as pessoas com deficiéncia, mas também se
manifesta de forma interseccional, atingindo pessoas de diferentes maneiras, conforme
suas posicoes de raga, género, deficiéncia, classe social, entre outros (Santos; Kabengele;
Monteiro, 2022).

Dessa forma, o capacitismo colabora para a patologizacao de diversas populacdes,
“infantilizando-as”, citando-as fracas, vulneraveis, sem inteligéncia, propensas a doengas,
menos avangadas, necessitando sempre de cuidados. Dentre essas perspectivas, ressalta-
se a incapacidade social de mulheres, pessoas negras, pessoas de paises periféricos,
imigrantes ilegais e refugiados que sdo considerados menos capazes (Gesser, 2020).

Segundo (Taylor, 2017, p. 17):

Essa patologizacdo esta intrinsicamente entremeada com o capacitismo, que
situa os marcadores de deficiéncia, como vulnerabilidade, fraqueza,
anormalidade fisica e mental e dependéncia, como indesejaveis.
Consequentemente, quaisquer atributos fisicos ou mentais que possam ser
atribuidos (quer seja falso ou verdadeiro) a essas condigdes sdo vistos como
deficiéncias bioldgicas, naturais, que precisam ser reguladas e controladas.
Essas ideologias da deficiéncia ajudaram a definir populagdes inteiras como
deficientes por meio de alegagdes de inferioridade intelectual e fisica, como
pode ser observado em esteredtipos racistas que definem as pessoas negras
como fisicamente robustas, mas intelectualmente inferiores as brancas,
comunidades indigenas como carentes de gestdo e propensas a doenca, e
mulheres brancas de classe alta como delicadas demais para trabalhos
intelectuais ou fisicos rigorosos.

Logo, evidencia-se a necessidade de valer de uma concepcgao interseccional na
luta contra o capacitismo direcionada a autonomia social dessas pessoas. A introdugdo de
uma perspectiva interseccional na realiza¢ao de pesquisas e praticas em diversas areas do
pensamento podem colaborar para o rompimento das praticas inclinadas a opressao das
pessoas com deficiéncia e demais grupos oprimidos pela articulacdo entre sexismo,
racismo, classismo e capacitismo (Santos; Kabengele; Monteiro, 2022).

Ainda em relagdo a uma discussao fundamentada na intersec¢ao entre género e
deficiéncia, temos um marco legal no Brasil, no ano de 2009, que foi a Convengao sobre
os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, que reconhece os direitos e garantias as pessoas
com deficiéncia, como os seus direitos a dignidade inerente, a total e eficaz participagao
de inclusao na sociedade, e a igualdade entre géneros com protecdo a mulheres e meninas.

No mesmo caminho, a Constitui¢do Federal brasileira apresenta a necessidade de pensar
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nas pessoas de forma integral, sendo elas mediadas pelo sexo, raca, classe e as relagdes
de trabalho, e por um corpo com ou sem deficiéncia (Brasil, 1988).

A LBI (Brasil, 2015), orienta em relagdo as discriminagdes contra a pessoa com
deficiéncia que devem ser assumidas como violagdes de direitos humanos. O texto
constitucional diz que “toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de
oportunidades como as demais pessoas e nao sofrerda nenhuma espécie de discriminagao

(Brasil, 2015, cap. I, art. 4).

Considera-se discriminagdo em razio da deficiéncia toda forma de distingao,
restricdo ou exclusdo, por acao ou omissdo, que tenha o propdsito ou o efeito
de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo a recusa
de adaptagdes razoaveis e de fornecimento de tecnologias assistivas (Brasil,
2015, cap. II, art 4).

Assim, essa legislacdo se tornou uma referéncia na protecdo dos direitos das
pessoas com deficiéncia, reafirmando que a discriminacao nao deve ser tolerada e que
todos e todas t€m o direito de participar plenamente da sociedade.

No entanto, para que essa lei seja efetivada, é valido pensar para além do
reconhecimento legal, ou seja, em possiveis mudangas culturais que combatam
preconceitos enraizados. E nesse contexto que surge o debate sobre o capacitismo, uma
forma de discriminagdo que impacta diretamente a inclusdo e o reconhecimento desse
grupo social.

Dessa forma, os estudos anticapacitistas, ao dialogarem com a
interseccionalidade, ressaltam a importancia de considerar as identidades das pessoas
com deficiéncia, mostrando que elas ndo podem ser reduzidas a um unico aspecto de suas
vidas. E fundamental promover uma visdo amplificada que valorize suas multiplas
singularidades como raga, classe social, orientagcdes sexuais, permitindo que sejam vistas
como pessoas plenas, com direitos e dignidade. Assim, 0 movimento anticapacitista busca
ndo apenas a inclusdo, mas também a garantia de que cada pessoa seja reconhecida em
sua integralidade (Santos; Kabengele; Monteiro, 2022).

Em 2006, a ONU criou a Convencao sobre os Dircitos das Pessoas com
Deficiéncia com o interesse de garantir o direito a cidadania e a acessibilidade entre as
lacunas e as relagdes do publico vigente. Vale salientar que segundo Dhanda (2008), a
Convencao desencadeou a inovagdo de algumas concepgdes voltadas para a pessoa com

deficiéncia como por exemplo, a mudanca da assisténcia para os direitos das pessoas com
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deficiéncias, tratamento igualitdrio e equitativo a elas, o reconhecimento da autonomia
dessas pessoas e também uma reflexdo da compreensdo sobre a deficiéncia como parte
da pessoa humana.

Ainda se tratando do direito a esse grupo social, o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n® 13.146, de 06 de julho de 2015), legisla que se entendera como pessoa
com deficiéncia “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participagao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais
pessoas” (Brasil, 2015, cap. I, art. 2). Essa legislacdo estabelece como as diversas
instancias e instituigdes sociais devem se portar para garantir o pleno desenvolvimento e
direitos a acessibilidade desses cidadaos.

Adentrando a um diadlogo pautado em uma educagdo inclusiva, ndo devemos
idealizar somente as estruturas de acessibilidade, mas também refletir sobre termos
profissionais capacitados, um ensino de qualidade, o comprometimento educacional e o
apoio das familias para o auxilio das possiveis transformacdes sociais € um melhor
desenvolvimento das particularidades de cada estudante.

A LDB (Brasil, 1996), estabelece que o ensino brasileiro serd ministrado por
principios e um deles é: “garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da
vida” (Brasil, 1996, cap. 1, art. 3, inc. XIII). A oferta da Educa¢do Especial tem inicio na
educagdo infantil, e estende-se ao longo da vida (Brasil, 1996). Uma vez que a mesma
vem ganhando sua notoriedade com seu intuito de promover uma educagdo justa e
igualitaria para todos e todas (Brasil, 1996).

Com todo o seu alcance, essa modalidade de ensino ainda enfrenta desafios, os
quais se manifestam com certa sinergia relacionada a cultura capitalista hegemonica e
opressora que ¢ imposta diariamente a exclusdo a determinados publicos educacionais,
impossibilitando seu acesso e permanéncia na escola.

Constata-se que o discurso inclusivo foi elaborado sobre os mesmos principios da
cultura capitalista hegemonica e dominadora, que impde, de forma velada a exclusdo a
determinados grupos ao acesso e permanéncia no ambiente escolar. Em uma sociedade
estruturada a dominacao de pensamentos, a pedagogia predominante ¢ aquela das classes
dominantes (Freire, 2013).

A escola e o educador podem trabalhar com abordagens que contemplem os

diversos saberes em suas praticas contribuindo assim, para a constru¢do de uma educagio
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integral e um processo de ensino-aprendizagem inclusivo. A partir dessa perspectiva e
observando os instrumentos norteadores das praticas educativas, encontramos com
frequéncia elementos que convergem com o discurso anterior. Para essa analise, expoe-

se o excerto da Constituicao Federal de 1988:

A educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1988, cap. IIL, art. 205).

Através do pensamento de Paulo Freire (2013), podemos compreender alguns
conceitos que enaltecem uma educacdo que valorize a equidade e a inclusdo. Em suas
reflexdes, € proposto uma abordagem pedagogica que desafie as estruturas tradicionais
nas salas de aula. Ao enfatizar a necessidade de uma relacao horizontal entre educador e
educando, ele abre espago para uma pratica educativa mais democréatica e colaborativa,
em que todos e todas t€ém vez e voz. Essa perspectiva interseccional tem potencial para
provocar o reconhecimento dos diversos grupos sociais.

Freire (2013), pontua que o docente deve sair da visdo de mestre e passar a ser o
mediador do processo de ensino-aprendizagem, e que o didlogo entre ambos deve ser
voltado a inclusao, possibilitando ao estudante sujeito historico, a expor sua opinido, sua
visdo de mundo e que também ¢ corresponsavel pelas possiveis mudancas sociais.

Freire (1996, p. 23) nos traz a seguinte reflexdo: “quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém”. Nessa
perspectiva, o docente precisa estar receptivo para aprender com seus discentes,
permitindo que eles tenham o seu lugar em todo processo. O professor pode promover
em suas acOes uma conduta de saberes e fazeres inclusivos.

Segundo Freire (2013, p. 22), “[...] se 0 meu compromisso ¢ realmente com o
homem concreto, com a causa de sua humanizagao, de sua libertacao, ndo posso por isso
mesmo prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando
para melhor lutar por esta causa”. Nessa oOtica, fica evidente que o docente tem a
possibilidade de promover uma pratica marcada pelo didlogo, onde o seu educando
também possa ter seu lugar de fala e escuta. Movimentando-se no sentido da efetivacdo
de uma pedagogia freiriana, ¢ possivel pensar no nascimento de uma experiéncia
promissora voltada ao desenvolvimento de uma educagdo pautada em principios

inclusivos e no gradativo rompimento de relacdes de subalternidade.
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Ao refletir sobre o ambito escolar, podemos por intermédio da inclusdo
aprimorarmos o desenvolvimento de nossas competéncias, promovendo assim uma escola
capaz de articular com uma gama de demandas sociais. Observa-se a inclusdo como
processo de oferta de oportunidades equanimes, que por meio dos marcos legais, faz se
possivel realizar acdes para o desenvolvimento da autogestdo da pessoa com deficiéncia
e assim incentiva-las a sua permanéncia neste ambiente de forma equitativa.

Como parte da inclusdo das pessoas com deficiéncia, é esperado que todas elas
tenham a seguridade e equiparacdo de oportunidades na efetivacdo de politicas
relacionadas ao acesso a educagdo, acessibilidades, ingresso nas universidades,
assisténcia social, saude, cultura, lazer, mercado de trabalho, participacdo em cargos
publicos e assim o que desejarem. Mediante a essas discussodes, Santos e Klaus (2013)
afirmam que a inclusao pode ser considerada como uma estratégia essencial tanto para a
convivéncia social quanto para a aprendizagem de todos.

Mesmo que garantidas as equidades no panorama das pessoas com deficiéncia,
nao ¢ possivel que todas participem, mas isso ndo significa que a inclusdo ndo deva ser
pensada, pois aquelas que tiverem a intengdo de ocuparem seus espagos na sociedade,
terdo a oportunidade de acesso e permanéncia.

A interseccionalidade aparece como uma estratégia de inclusdo sem hierarquizar
as instancias, em que a realidade social ¢ levada em consideracdo para compreensao do
sujeito. Salienta-se que os estudos anticapacitistas conversam com a interseccionalidade
objetivando que a pessoa com deficiéncia tenha seus principios, sua classe social, além
de ser responsavel por suas escolhas e reconhecida sem julgamentos que a diminuam ou
a isolem da sociedade.

As praticas e os conhecimentos relevantes para as pessoas com deficiéncia sao
construidas considerando os contextos interseccionais que as impactam e constituem a
sua autenticidade. O capacitismo trata os corpos de forma a nega-los e inviabiliza-los, e
que ainda sao interseccionados com o género, raga, geracao, etnia, entre outros, além de
evidenciar a subalternidade. As discussdes sobre interseccionalidade perpassam por
obstaculos, uma vez que sua defini¢do reproduz lutas por buscas de seus lugares de fala,

escuta, e autonomia dos grupos subalternizados.
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2.2 Entre olhares e lacunas: A inclusdo por diversas perspectivas

Notamos um maior destaque em pesquisas realizadas a partir dos diferentes
olhares para o processo inclusivo, mas principalmente pela perspectiva dos profissionais
que atuam nas aulas, com menor énfase nos proprios alunos e alunas com deficiéncia,
deixando essa lacuna sobre nuances daqueles que sdo, ou deveriam ser beneficiados pelo
processo inclusivo.

Salerno e Araujo (2004) observaram as aulas EFE e encontraram alunos e alunas
com deficiéncia que permaneciam a margem, participando apenas das atividades de
aquecimento e alongamento. Em outras aulas, os alunos e alunas participaram de forma
mais efetiva, ainda que a proximidade maior do professor fosse exigida. Os autores
notaram que ocorreram diferentes atitudes de acordo com a condi¢do de deficiéncia
apresentada.

Os alunos e alunas que apresentaram uma condi¢ao de deficiéncia mais limitante
fisicamente permaneceram em atividades paralelas, enquanto aqueles com maior
autonomia motora foram mais estimulados a fazer parte da aula. Tal estudo ndo investigou
os motivos que fizeram os professores utilizarem estas estratégias, tampouco observaram
se um mesmo professor atuaria de forma diferente com alunos e alunas com os diferentes
graus de limitacdes.

Mendonza Lais (2008), encontrou resultados parecidos em sua pesquisa. Além
das dificuldades apontadas pelos professores com relacdo aos recursos materiais e
humanos, foi explicita a questdo da heterogeneidade das classes nas escolas regulares.
Uma vez mais notamos que a diferenca aparece no discurso, porém, ¢ apontada na pratica
como um fator que dificulta o desenvolvimento nas aulas de EF.

Falkenbach e Lopes (2010), realizaram um estudo de caso envolvendo um aluno
com deficiéncia visual em uma escola estadual, na cidade de Porto Alegre — RS. Os
autores apontaram que em muitas situacdes o estudante estava presente na aula, mas nao
participou das atividades principais. Algumas vezes permaneceu em algo paralelo, com o
professor ou com algum colega. Esse resultado reforca e valida as questdes apresentadas
por Salerno e Aratijo (2004).

Hernandez Vazquez, Rdédenas e Niort (2012) analisaram que quanto mais
experiéncias o professor possui, maior percepcao de competéncia ele terd, conseguindo

superar com mais tranquilidade os desafios encontrados no cotidiano escolar referentes
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aos aspectos inclusivos.

Um outro estudo em uma escola publica de Florian6polis/SC, na etapa do Ensino
Fundamental II, Karla et al, (2020) apresentaram uma acao pedagogica nas aulas de EF
para alunos e alunas de duas turmas de cada ano, sendo 7°, 8° e 9° anos com o intuito de
adaptar alguns jogos de mesa e de tabuleiro para a participag¢do dos alunos e alunas com
deficiéncia. A unidade escolar era composta por alunos e alunas com Transtorno do
Espectro Autista, criangas com deficiéncia fisica, intelectual e auditiva. Desse modo, os
alunos e alunas sem deficiéncia foram reunidos em grupos para decidirem quais jogos
irlam adaptar e para qual publico alvo seriam realizados. Foram escolhidos e adaptados
os jogos de Stop, Memoria, Uno, Xadrez, Quebra-Cabega e Trilha.

Os resultados alcangados em relagdo as adaptagdes relataram que foi de facil
implantacao e envolveram toda a turma para a sua efetivagdo, permitindo os estudantes
enxergarem as possibilidades para a inclusdo escolar dos alunos e alunas com deficiéncia
de maneira oposta a suas dificuldades, compreendendo assim que os alunos e alunas tém
habilidades que outros nao possuem e vice versa, e que tais diferencas corroboram ainda
mais para o processo de ensino aprendizagem.

Maia, Anceski e Zarpellon (2020), realizaram estudos com o objetivo de explorar
a percepcdo dos professores de EF de Porto Alegre e da Regido Metropolitana sobre a
inclusao de alunos e alunas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na escola regular.
Valorizando os relatos dos docentes que atuam diretamente nas escolas, percebe-se que a
pesquisa pode oferecer uma nova perspectiva sobre o cotidiano da EF na perspectiva
inclusiva. Os participantes identificaram a importancia de considerar as caracteristicas
individuais de cada aluno e aluna com TEA em relagdo a sua participacdo nas aulas,
buscando praticar uma metodologia pedagogica que reflita sobre suas especificidades.

A pesquisa permitiu compreender cada aluno e aluna de forma individual. Os
professores recorreram a elementos da rotina dos estudantes com TEA, buscando
conquistar sua confianca e incentivo a participagao nas aulas. Também foi considerado o
uso da musica como uma estratégia eficaz para aliviar o estresse, além disso, alguns
professores relataram que as atividades que permitiam a exploragdo de objetos sem serem
rigidamente orientadas pelo professor promoveram um maior engajamento entre os
alunos e alunas com TEA. Essa abordagem pareceu facilitar a aprendizagem e a interagao,

criando um ambiente mais inclusivo.
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Krug et al. (2021), analisou as percepgdes de professores de EF da educagdo
basica atuantes na rede publica de ensino de uma cidade da regido central do estado do
Rio Grande do Sul em relagdo as suas necessidades formativas para lidar com a inclusdo
escolar. Participaram do estudo vinte professores de EF.

Foi concluido que as necessidades formativas expressas pelos professores
revelaram um problema central: a insuficiéncia de preparacdo docente para efetivar a
inclusao de alunos e alunas com deficiéncia nas aulas de EF. Esse déficit formativo reflete
a necessidade de aprimoramento das competéncias pedagogicas dos professores para
trabalhar com a inclusdo.

A pesquisa de Gomes e Bergmann (2024), teve como finalidade analisar o
processo de construcao da identidade docente sob a perspectiva da inclusdo, considerando
professores de EF da Rede Municipal de Ensino de Rio Grande (RS). O estudo buscou
compreender como esses profissionais constroem e atribuem significado a sua identidade
profissional no contexto da inclusdo de alunos e alunas com deficiéncia, examinando as
influéncias dessa pratica no desenvolvimento de suas competéncias, nas interagdes com
os alunos e alunas e nas adaptagdes pedagogicas.

Os/as professores/as entrevistados/as acreditam que a identidade docente esta
sempre em movimento e em transformagdo. O grupo também indicou que elementos
como experiéncias pessoais e profissionais desempenham um papel significativo nesse
processo. Por fim, os resultados mostraram que € necessario atentar para a qualificacao
do processo de construgdo da identidade docente, a fim de fortalecer praticas pedagdgicas
fundamentadas nos principios éticos, politicos e pedagogicos da aprendizagem.

Apesar de todos os avancos normativos e culturais, ainda persistem algumas
barreiras arquitetonicas, nos transportes, na comunicagdo ¢ informacao, atitudinais e
tecnoldgicas. Amancio (2023), relata que esses obstaculos tém dificultado a inclusao das
pessoas com deficiéncia no contexto laboral.

Ao retratar sobre a educacdo inclusiva, fundamenta-se na ideia de que todos e
todas estudantes devem compartilhar o mesmo espago na escola, independente das
dificuldades e diferengas (UNESCO, 1994). Esse principio ¢ pautado na garantia de que
cada pessoa tenha acesso igualitario ao ensino, com a promoc¢ao de adaptacdes necessarias
para que se desenvolvam.

No que se refere a producao cientifica sobre estudos que dao prioridade a escuta

da voz e a vivéncia das pessoas com deficiéncia, ainda sdo relativamente escassas. No
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entanto, tem ocorrido politicas e praticas de inclusdo em relagdo a essas pessoas nos
diversos espacos sociais, logo quem as vivencia sdo as mais consideraveis fontes de dados
para avaliar os efeitos dessas politicas (Glat, 2015).

Em um estudo sobre as experiéncias e vivéncias de escolarizagdo de alunos e
alunas com deficiéncia intelectual (DI), Glat e Estef (2021) entrevistaram 30 pessoas de
ambos os sexos, e suas idades variaram entre 17 € 52 anos. Os/as entrevistados/as eram
residentes no Rio de Janeiro e no Amazonas ¢ a faixa etaria predominante foi dos 20 aos
29 anos.

Ao término de suas pesquisas, as autoras revelaram que o grupo nao estd tendo
experiéncias escolares adequadas, que tragam a efetividade do desenvolvimento,
participagdo, aprendizagem e inclusdo social. A investigacdo das suas falas,
principalmente dos que frequentam o ensino comum, apontaram um caminho de
dificuldade e fracasso escolar, levando alguns estudantes ao retorno a instituicao
especializada.

Segundo os estudos sobre a autopercepg¢ao e historias de vida das pessoas com DI,
os autores Reis, Aratjo e Glat (2019), fizeram um levantamento da produgdo nacional
sobre a autopercepcdo dessas pessoas, objetivando compreender a partir das falas das
pessoas com DI. O procedimento metodologico fundamentou-se no método de Historia
de Vida, que considera como tunica fonte de dados, a estdria ou relato de vida de cada
sujeito entrevistado.

A partir das analises, observou-se que esse publico especifico ndo tem tido
oportunidade de serem ouvidos, sendo suas reivindicacdes e necessidades sido levadas
pelos profissionais e familiares que os representam por intermédio na relacdo com o
mundo social.

A inclusdo representa uma inovagdo que requer um esfor¢o para modernizar e
reestruturar as condigdes das escolas na sua maioria (Mantoan, 2017). Ela ainda se
configurou como democratizacdo da escola, o que admite as pessoas com deficiéncia
frequentarem a escola regular. Para Mantoan (2017, p. 7-8), “had diferencas e ha
igualdades, e nem tudo deve ser igual, nem tudo deve ser diferente, ¢ preciso que
tenhamos o direito de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza e o direito de
ser iguais quando a diferenca nos inferioriza”

A presenca dos alunos e alunas com deficiéncia nas aulas de EF tornou-se um

aspecto cada vez mais presente dentro da perspectiva inclusiva.
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Ao refletirmos sobre iniciativas que asseguram a todos e todas o direito ao esporte
e ao desenvolvimento nas dimensdes fisicas, sociais e cognitivas, percebemos que a
pratica de atividades fisicas no ambiente escolar vai além do fortalecimento das
habilidades motoras. FEla também favorece a interacdo social e contribui
significativamente para o aumento da autoestima desses estudantes (Haegele; Hodge,
2021). No entanto, a inclusdo dessas pessoas, ainda representa desafios para os
educadores e institui¢des, que precisam adaptar atividades e métodos pedagodgicos para
atender as suas especificidades especificas.

A revista europeia de Atividade Fisica Adaptada (2021), publicou algumas
pesquisas sobre o aumento progressivo da inclusdo de alunos e alunas com deficiéncia
nas aulas de EF. O objetivo principal foi revisar os resultados das publicagdes entre
janeiro de 2010 e janeiro de 2020. A busca das literaturas foi realizada em quatro bancos
de dados eletronicos, sendo eles: Educational Research Complete, ERIC, Scopus e
SportDiscus. As analises incluiram pesquisas qualitativas, quantitativas e de métodos
mistos, a partir das da visdo dos alunos e alunas com deficiéncia, alunos e alunas sem
deficiéncia e professores/as de EF em suas respectivas interagoes.

Haegele e Sutherland (2015), analisaram a perspectiva dos alunos e alunas com
deficiéncia em relacdo a suas experiéncias com a EF, e observaram que esses estudantes
tiveram experiéncias positivas, como por exemplo o apoio e a consensualidade. Os pontos
negativos foram destacados pela presenga do bullying e sentimentos de isolamento social.

A interacdo desses alunos e alunas com os/as professores/as de EF afetaram as
perspectivas de forma positiva e negativa. Alguns alunos e alunas com deficiéncias
ocultas vivenciaram a segregacdo somente quando revelaram sua deficiéncia (Haegele;
Sutherland, 2015).

Foram identificados trés tipos de processos de exclusdo/inclusao:

1. Exclusao forgada, em que os alunos e alunas com deficiéncia foram excluidos

das atividades por meios externos, como por exemplo, restricdes impostas pelo

espago de instrucao;

2. Inclusdo forcada, em que os alunos e alunas com deficiéncia participaram de

forma obrigatéria das aulas de EF, o que pode ter efeitos negativos, como o

questionamento desses estudantes sobre a sua propria capacidade de participar;

3. Autoexclusao, em que os alunos e alunas com deficiéncia buscaram a exclusao

ao sentirem medo de se machucar, além do sentimento de ser diferente.
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Rekaa et al. (2019), analisou e sintetizou as experiéncias reais de estudantes com
deficiéncia nas aulas de EF e concluiu que as alunas com deficiéncia, tiveram
experiéncias positivas como ter/fazer amigos/as e a interagdo com os alunos e alunas sem
deficiéncia. As negativas foram ligadas a sua participagdo limitada/restrita e isolamento
social.

Nessa perspectiva, os alunos e alunas com deficiéncia precisavam se sentir como
participantes legitimos que contribuissem para o jogo. Esses alunos e alunas, pareciam
ser excluidos das atividades competitivas e tiveram dificuldades quando precisavam
sentar e assistir/realizar atividades diferentes dos alunos e alunas sem deficiéncia.

Ao longo deste capitulo, discutimos como o conceito de interseccionalidade,
aliado aos marcadores sociais da diferenca, oferecem uma perspectiva ampla para
compreender as multiplas dimensdes das opressdes e desigualdades que permeiam a
sociedade. Essa abordagem nos permite refletir sobre as diferentes formas de exclusao
vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia, destacando o reconhecimento das interagdes
entre categorias como género, raga, classe social, deficiéncia e outros fatores que moldam
identidades e experiéncias.

A partir de andlises e estudos apresentados, evidenciamos que o processo de
inclusdo, especialmente no ambiente escolar, demanda ndo apenas adaptagdes
pedagdgicas, mas também um esfor¢o continuo para superar barreiras historicas, culturais
e atitudinais. A Educagdo Fisica Escolar, como espago permissivo de socializagao e
desenvolvimento, surge como um campo de desafios e possibilidades, onde a inclusdo
pode ocorrer.

Os relatos de experiéncias de alunos e alunas com deficiéncia, analisados por
diferentes perspectivas, mostraram avangos, como a construcao de amizades e interagdes
positivas, mas também limitagdes, como sentimentos de exclusdo e isolamento. Esses
elementos destacam a necessidade de praticas pedagogicas que favoregam a participagdo
plena e significativa, com ateng¢ao as especificidades de cada estudante.

Portanto, ao reconhecer que as desigualdades e opressdes sdo interligadas,
reafirma-se a relevancia da interseccionalidade como ferramenta analitica para interpretar
os contextos de inclusdo e exclusdo. Ao olhar para as interacdes no ambiente escolar por
essa lente, € possivel identificar caminhos que permitam que a Educa¢do Fisica seja um
espago de democratizagdo, no qual todos e todas possam exercer seu direito de aprender,

conviver e se desenvolver em suas multiplas dimensoes.
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3. ENTRE HORIZONTES E CAMINHOS: UMA METODOLOGIA PARA
ENTENDER A INCLUSAO

Neste capitulo, serdo expostos os procedimentos metodologicos adotados para

alcangar o objetivo da pesquisa. Nesse contexto, delimitaremos os aspectos éticos, as
caracteristicas dos participantes da pesquisa, bem como o processo de levantamento e
analise dos dados. Por fim, sera descrito o percurso analitico empregado na interpretagado
das narrativas obtidas nas entrevistas.
Ha diversos caminhos para a realizacdo de uma pesquisa e conforme os percursos
adotados, os estudos sdo classificados em perspectivas especificas. Nesse sentido, a
presente pesquisa se caracteriza como pesquisa qualitativa, que segundo. Nesse perfil, o
pesquisador vai a campo para fazer o levantamento de dados para analisar o objeto de
estudo a partir do ponto de vista das pessoas envolvidas, de modo a ponderar diferentes
visdes relevantes para o entendimento da dindmica do fendmeno (Godoy, 1995).

Esta pesquisa configura-se como um estudo qualitativo, de natureza descritiva e
exploratoria. A abordagem qualitativa possibilita a compreensdo das experiéncias,
percepgdes e significados atribuidos pelos participantes ao contexto investigado,
considerando a complexidade e subjetividade do fenomeno em questdo. O carater
exploratorio justifica-se pela necessidade de aprofundar a compreensdao sobre a
participacdo do publico entrevistado. Ja a dimensao descritiva tem como proposito
apresentar em detalhe as vivéncias e interacdes dos/as entrevistados/as, oferecendo um
panorama aprofundado sobre as dindmicas, desafios e possibilidades no contexto em que
estamos pesquisando (Gil, 2008).

Dessa forma, a metodologia do estudo pode ser definida como o caminho da teoria
e da pratica adotados ao longo da pesquisa. Nesse contexto, os procedimentos
metodoldgicos abarcam os fundamentos tedricos da abordagem escolhida, bem como o
conjunto de técnicas que viabilizam a construg¢ao do estudo proposto. Enquanto conjunto
de técnicas, a metodologia deve constituir um mecanismo evidente e coerente, capaz de
direcionar e responder as possiveis objecdes teodricas, direcionando-as aos desafios da
pratica (Minayo, 2001).

No que tange aos procedimentos €ticos que orientam o levantamento de dados
desta pesquisa, foram seguidas as diretrizes do Conselho Nacional de Saude, em

conformidade com as normativas para a conducdo de pesquisas envolvendo seres
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humanos. Além disso, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisas em
Seres Humanos da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e aprovada sob
o Parecer n° 6.953.049.

Por se tratar de uma pesquisa que envolve alunos e alunas menores de idade, o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi assinado pelos responsaveis do/a
aluno/a e o Termo de Assentimento foi assinado pelos/as participantes da pesquisa que
desejaram contribuir com a analise. A entrevista foi realizada no ambiente escolar em
horéario conveniente para o/a estudante, e pode contar com a presenca de pessoas da
equipe gestora da escola.

Antes da realizagdo das entrevistas, foi marcado um momento para conversar com 0s
responsaveis na escola, e foi explicado os objetivos da pesquisa, além dos aspectos éticos
que serao garantidos, como a ndo publicagdo de nomes dos/as estudantes ou qualquer
identificacdo da escola na qual estuda, apenas constando que o/a aluno/a pertence a uma
escola publica da cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Apds o consentimento
dos responsaveis e o assentimento do/a estudante, foi agendada a data da entrevista, sendo
realizada individualmente, com o apoio da equipe escolar.

Ainda que o nome do/a aluno/a foi citado nas gravacdes, ao longo da transcri¢do o/a
participante da pesquisa foi identificado/a utilizando-se nomes ficticios que foram criados
pelo pesquisador.

As gravagoes realizadas ficardo guardadas sob responsabilidade do pesquisador,
ndo sendo utilizadas para outros fins e sendo apagadas depois de todas as transcrigdes
realizadas e analises feitas.

Para minimizar possivel timidez demonstrada pelos/as participantes, foi explicado os
objetivos da pesquisa e demonstrado como o gravador funciona, mostrando a voz dos/as
alunos/as com gravacao de dialogos paralelos a pesquisa.

Ap6s a conversa informal com o pesquisador, realizamos a entrevista propriamente dita.
Todo esse processo foi realizado a partir da percepgao do pesquisador sobre o ambiente
em que estiveram deixando-o mais convidativo e tranquilo para os/as participantes.

Dado o carater qualitativo, descritivo e exploratorio desta pesquisa, torna-se
fundamental compreender o contexto em que os/as participantes estdo inseridos. A analise
das experiéncias e percep¢des dos/as estudantes com deficiéncia ndo podem ser
dissociada das caracteristicas socioecondmicas e estruturais da cidade onde moram.

Nesse sentido, a descricdo do municipio de Campo Grande, suas dindmicas territoriais e
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educacionais, permite situar as informacdes obtidas em um panorama mais amplo,
evidenciando fatores que podem influenciar a inclusdo e a participagdo dos/as alunos/as
nas aulas de Educacéo Fisica escolar.

Partindo de nosso objetivo, buscamos para nossa pesquisa os/as estudantes com
deficiéncia matriculados/as e cursando os anos finais do Ensino Fundamental e também
na etapa do Ensino Médio na cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Optamos
por essas faixas etarias por ja terem um histdrico dentro das institui¢des de ensino e por
estarem finalizando suas formacoes na educacao basica.

Como parte das estratégias metodologicas, foi realizado um estudo piloto com o
objetivo de testar e aprimorar o roteiro de entrevistas semiestruturadas. Esse estudo
contou com a participagdo de trés estudantes com deficiéncia, sendo dois com Transtorno
do Espectro Autista e um com baixa visao. O roteiro aplicado permitiu explorar aspectos
relacionados as experiéncias desses estudantes nas aulas de Educagdo Fisica,
contribuindo para a valida¢do dos instrumentos de levantamento de dados, visando
assegurar maior clareza e alinhamento aos objetivos da pesquisa.

As entrevistas foram conduzidas em instituigdes de ensino municipais e estaduais,
previamente selecionadas para compor o estudo, localizadas em regides periféricas da
cidade de Campo Grande/MS. Essas regides sdo caracterizadas por uma populacio
diversa, com moradores de diferentes classes sociais, etnias ¢ faixas etarias, e com o
comércio local em expansdo e infraestrutura urbana ainda em desenvolvimento (Campo
Grande, 2023).

O municipio de Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul, possui uma
populagdo estimada em 916 mil habitantes e estd situado na regido central do estado
(IBGE, 2022). A cidade ¢ formada por 74 bairros, organizados em sete regides:
Anhanduizinho, Bandeira, Centro, Imbirussu, Lagoa, Prosa e Segredo (SIMGEO, 2022),

distribuidas geograficamente de acordo com a figura 1.
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Figura 1 - Mapa das regides urbanas de Campo Grande, MS

/MATA DO SEGREDO
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— — £33 Regldo Segredo

DADOS: Planurb e Sisgran DATUM: SIRGAS 2000/UTM zone 21S

Fonte: Almeida; Fernandes e Guaraldo (2023, p. 5).

O municipio de Campo Grande conta com um total de 175 unidades escolares
geridas pelo municipio, das quais 99 sdo de Ensino Fundamental, e 76 unidades escolares
geridas pelo Estado, que atendem o ensino médio e Educagdo de Jovens e Adultos
(Campo Grande, 2022). Assim, por conveniéncia, selecionamos duas regides
consideradas periféricas, onde as entrevistas foram realizadas.

A primeira, ¢ a regido Lagoa, possui bairros residenciais com infraestrutura em
desenvolvimento, além de apresentar desafios relacionados a preservacdo ambiental
diante da expansdo urbana. A populagdo dessa area apresenta uma variedade de faixas
etarias, com predominancia de familias jovens e de classe média. A regido conta com
varias escolas e centros de educacdo que atendem as especificidades de uma populagao
em crescimento. Contudo, € uma regido que ainda enfrenta desafios na acessibilidade e
na amplia¢do (Campo Grande, 2023).

A segunda regido, ¢ a Anhanduizinho, ¢ a mais populosa da cidade e apresenta

um grande dinamismo no desenvolvimento urbano e social. Ao longo dos ltimos anos,
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a area tem experimentado uma rapida expansdo populacional, com um crescimento
significativo na constru¢do de moradias e infraestruturas. Além disso, a area conta com
uma populagdo de diversas faixas etarias, com uma predominancia de jovens e adultos,
especialmente aqueles em busca de melhores condi¢des de moradia e trabalho (Campo
Grande, 2023).

O Educacenso de 2022! mostrou que o municipio de Campo Grande no estado de
Mato Grosso do Sul, possuia no ano de referéncia 815 alunos/as com deficiéncia
matriculados/as no Ensino Médio e, 466 alunos/as matriculados/as nos anos finais do
Ensino Fundamental. O Educacenso nos apresenta o quantitativo de discentes da
educacdo inclusiva matriculados em escolas comuns, classes especiais e institui¢des
especializadas.

Com numeros bastante expressivos, optamos por selecionar uma quantidade de
participantes que viabilizasse a realizacdo da pesquisa e que pudesse nos oferecer os
dados necessarios para alcancar nossos objetivos. A selecdo das regides para a realizagdo
das entrevistas levou em consideragdo a diversidade social e educacional presente em
Campo Grande/MS, abrangendo areas com distintas dinamicas urbanas e desafios
estruturais. Para este estudo, buscamos o acesso a 16 estudantes com deficiéncia. No
entanto, duas estudantes com deficiéncia fisico-motora ndo tiveram a autorizacgao de suas
familias para participar das entrevistas. Assim, a amostra final foi composta por 14
participantes, sendo 7 alunos e 7 alunas, com diferentes condi¢des de deficiéncia,
incluindo deficiéncia fisico-motora, visual, surdez, intelectual e transtorno do espectro

autista (TEA).?

3.1 O publico além das estatisticas: Um olhar sobre as caracteristicas dos/as

entrevistados/as

No inicio da pesquisa, a maioria dos/as estudantes acessiveis para participacao
eram autistas, o que levou a necessidade de uma busca ativa por pessoas com outras
condi¢des de deficiéncia. Para garantir uma maior pluralidade de perfis, ampliamos os
esforcos para incluir estudantes com deficiéncia fisico-motora, visual, auditiva, surdez e

intelectual, de modo a contemplar diferentes experiéncias e perspectivas na EFE. Além

! Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-

indicadores/censo-escolar/resultados/2022. Acesso em 31/10/2023.
2 O transtorno do espectro autista ndo se caracteriza como uma condi¢io de deficiéncia, entretanto, para
efeitos legais ela é assim considerada (Brasil, 2012).
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disso, foi necessario um cuidado para equilibrar a participagdo de alunos e alunas,
garantindo que as entrevistas refletissem a pluralidade de género entre os/as estudantes
com deficiéncia. Esse processo demandou contato continuo com as escolas e um trabalho
de mediacdo com a direcdo escolar, coordenacdo pedagogica, com as familias dos/as
estudantes, professoras responsaveis pelas salas de recursos multifuncionais das escolas
e professores/as de apoio pedagdgico.

Entramos em contato com algumas escolas da rede municipal e estadual de Campo
Grande/MS com o intuito de identificar estudantes com surdez para participacdo em nossa
pesquisa. No entanto, apesar dos esforcos e das tentativas de contato, encontramos apenas
uma aluna surda matriculada nas institui¢des consultadas.

No momento da entrevista, contamos com o apoio de uma professora intérprete,
que intermediou a comunicacdo entre o pesquisador e a participante, a fim de evitar
possiveis equivocos decorrentes da ndo fluéncia do pesquisador em LIBRAS. Todo o
processo foi verbalizado pelo pesquisador e pela intérprete, devidamente gravado e,
posteriormente, transcrito.

A diferenca entres perfis buscada na sele¢ao dos/as participantes foi essencial para
ampliar a compreensdo sobre a inclusdo na Educagdo Fisica escolar. Apesar dos desafios
encontrados na identificagdo de estudantes com determinadas condi¢des de deficiéncia, o
processo de busca ativa possibilitou o acesso a um grupo variado de participantes.

Dessa forma, com a participacao dos/as 14 estudantes autorizados/as por suas
familias, demos inicio ao processo de entrevistas. Cada encontro foi conduzido com o
cuidado de garantir que os/as alunos/as se sentissem acolhidos/as e confortaveis para
compartilhar suas experiéncias. Antes de iniciar cada entrevista, o pesquisador fazia uma
breve apresentagdo para estabelecer um ambiente de confianga e conforto. Ele dizia seu
nome, explicava que ¢ professor de Educacgao Fisica e que estava realizando uma pesquisa
para entender como eram as experiéncias dos/as alunos/as com deficiéncia nas aulas desse
componente curricular. Além disso, para criar um clima mais favoravel ao didlogo, o
pesquisador iniciava uma conversa informal, perguntando, por exemplo, se o/a estudante
gostava de estudar naquela escola e como era sua vivéncia no ambiente escolar. Esse
momento inicial era essencial para que os/as estudantes se sentissem mais a vontade e
percebessem que poderiam falar livremente sobre suas experiéncias.

Também era refor¢ado que ndo havia respostas certas ou erradas, e que eles/elas

poderiam compartilhar o que quisessem, sem precisar sentir vergonha. O pesquisador
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explicava que a conversa seria gravada, mas que somente os responsaveis pela pesquisa
teriam acesso ao conteudo, garantindo total sigilo sobre tudo o que fosse dito.

No inicio do processo de entrevistas, dois estudantes autistas precisaram ser
entrevistados duas vezes, pois, na primeira tentativa, suas respostas se limitavam a “sim”
e “ndo”, sem fornecer maiores detalhes sobre suas experiéncias. Diante disso, foi
necessario agendar uma nova data para a entrevista, garantindo um ambiente mais
confortavel para que eles pudessem se expressar melhor.

Na segunda tentativa de entrevista com esses estudantes, o pesquisador iniciou
uma conversa informal, explicando que gostaria de entrevistd-los novamente para
conhecé-los melhor e entender mais sobre o cotidiano deles durante as aulas de Educagao
Fisica. Ele ressaltou que seu retorno tinha esse propoésito e, para tornar o ambiente mais
confortavel e propicio ao didlogo, passou a conversar sobre algumas atividades que os
estudantes gostavam de fazer na escola de maneira geral.

Esse momento inicial foi essencial para que os alunos se sentissem mais a vontade
e dispostos a compartilhar mais detalhes sobre suas experiéncias. Além disso, a professora
responsavel pela sala de recursos multifuncional também participou da conversa,
contribuindo para a criacdo de um clima mais acolhedor. Durante a interagao, ela destacou
a importancia da participacao dos estudantes na pesquisa, ressaltando que aquele era um
momento significativo para que pudessem expressar suas vivéncias € opinides,
constituindo uma oportunidade distinta de tudo o que ja haviam experienciado nas aulas.

Para tornar o ambiente ainda mais confortavel, o pesquisador realizou um teste
com o gravador, permitindo que os estudantes falassem frases de livre escolha e palavras
e, em seguida, reproduziu os dudios para que eles pudessem se ambientar com o
equipamento. Além disso, reforgou que nao precisavam se preocupar com avaliagoes,
pois naquela conversa ndo existiam respostas certas ou erradas. O mais importante era
que participassem livremente e compartilhassem suas experiéncias durante as aulas de
Educagao Fisica. O pesquisador também ressaltou que nao havia pressa e que cada um
poderia falar em seu proprio tempo, tendo a possibilidade de refletir antes de responder,
pois ele aguardaria pacientemente. Da mesma forma, caso ndo entendessem alguma
pergunta, poderiam questiond-lo sem receios, ja que ele explicaria novamente sempre que
fosse necessario.

ApoOs a busca ativa por estudantes com diferentes condi¢des de deficiéncia, foi

essencial criar um panorama mais abrangente das experiéncias desses/as alunos/as nas
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aulas de Educagdo Fisica escolar. Com esse cuidado na selecdo e preparacdo dos
participantes, passamos a organizar as entrevistas em categorias temadticas, que
possibilitaram uma analise detalhada das vivéncias dos/as estudantes. Essas categorias
incluem aspectos como participagdo nas aulas, interacdes com colegas e professores,
dificuldades enfrentadas, preferéncias por atividades, e o sentimento de pertencimento. A
seguir, apresentamos essas categorias de andlise, que serdo exploradas no proximo
capitulo para aprofundar a compreensdo sobre como esses fatores influenciaram a
inclusdo das experiéncias escolares dos/as alunos/as entrevistados/as.

Por buscarmos a visdo dos alunos e alunas com deficiéncia, optamos pelo contato
direto para ouvirmos suas opinides como participantes das aulas de EF. Para efetivarmos
essa aproximac¢do e escutarmos esses/as estudantes, realizamos uma entrevista
semiestruturada, possibilitando a intervencdo do pesquisador, caso ainda exista a
necessidade de complementacdo da informagdo. O roteiro da entrevista foi elaborado
pelos pesquisadores responsaveis € contamos com a participagdo e andlise de um
professor mestre na area dos Estudos Culturais para propor possiveis adequagoes.

As entrevistas foram gravadas com auxilio de gravador de voz e posteriormente
foram transcritas e analisadas a partir de uma analise sistematica de conjunto de dados,
com o objetivo de compreender seu significado e identificar padrdes ou tendéncias
presentes nas informagdes levantadas (Bardin, 2010).

O audio das entrevistas foi transcrito integralmente utilizando o Transkriptor, um
software online de transcricdo que converte gravagdes em texto. As transcri¢gdes foram
organizadas em arquivos do Word, estruturados conforme o roteiro das entrevistas, com
cada entrevistado/a tendo um arquivo individual para garantir a sistematizagao e o registro
adequado das informagdes, apds isso, os audios foram descartados, mantendo apenas o
registro escrito, com a alteracdo dos nomes tanto de pessoas quanto das escolas.

A organizagdo ¢ a analise dos dados obtidos por meio das entrevistas foram
conduzidas com base em categorias temadticas, construidas a partir das falas dos/as
participantes e alinhadas aos objetivos da pesquisa. Essas categorias foram definidas
considerando as distintas dimensdes exploradas no roteiro de entrevista (APENDICE A),
tais como o perfil dos/as estudantes, sua participagdo nas aulas de Educagdo Fisica, as
interacdes sociais, o uso de estratégias inclusivas e as percepgdes sobre possibilidades de
aprimoramento de um ambiente educacional mais inclusivo. A partir da analise das

entrevistas, emergiram trés categorias principais: a) preferéncias e temas abordados nas
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aulas de Educacao Fisica; b) interagdes com professores/as de EF e de apoio pedagdgico
durante as aulas de Educagdo Fisica; e c¢) participacdo e sentimento de pertencimento de
alunos/as com deficiéncia no contexto da Educacdo Fisica escolar. Essa abordagem
possibilitou a compreensdao das experiéncias dos/as estudantes com deficiéncia, ao
evidenciar elementos como o sentimento de pertencimento, as interagdes construidas e as
praticas pedagogicas observadas.

As categorias definidas serviram de base para sistematizar os dados e orientar as
analises conforme as multiplas dimensdes que compdem sua participacao nas aulas de
Educacao Fisica escolar. Ao analisarmos as entrevistas com esses/as alunos/as, foi
possivel entender como suas narrativas se entrelagam com algumas abordagens tedricas
sobre a deficiéncia, inclusdo, marcadores sociais da diferenga, capacitismo e
interseccionalidade. Ao ouvirmos esses/as estudantes, compreendemos que nao sao
apenas testemunhos de suas vivéncias, mas também manifestacdes que revelam as
complexas dinamicas sociais no ambito escolar, que podem ser interpretadas a luz da
fundamentagdo tedrica descrita nesta pesquisa. Essas andlises serdo apresentadas no

proximo capitulo.
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4. LACOS E APRENDIZAGENS: REFLEXOES SOBRE A INCLUSAO NAS
AULAS DE EDUCACAO FiSICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar e analisar os dados obtidos a partir das
14 entrevistas realizadas com alunos e alunas com deficiéncia. Inicialmente, sdo expostas
as caracteristicas dos/as participantes, considerando aspectos como tempo de
escolarizagdo, idade, raga, género e condi¢do de deficiéncia. Em seguida, sdo discutidas
as respostas fornecidas pelos participantes, estabelecendo um didlogo com as referéncias
tedricas que fundamentam esta pesquisa. A analise dos dados busca identificar padrdes,
desafios e singularidades na experiéncia dos/as estudantes com deficiéncia no contexto
da Educagdo Fisica escolar, proporcionando uma reflexdo critica sobre os fatores que

influenciam sua participagdo, interagdo e percepgao de pertencimento nesse espago.

Quadro 1 — Caracteristicas dos/as alunos/as entrevistados envolvendo idade,

raca’, género e condicio de deficiéncia.

Entrevista | Aluno/a | Etapa de | Idade | Raca | Género Condicao de
ensino deficiéncia
N°1 Junior 7° ano 12 Branca | Menino TEA
N°2 Augusto 7° ano 14 Negra | Menino TEA
N°3 Guilherme 9° ano 14 Branca | Menino Baixa visao
N° 4 Joana 7° ano 14 Parda | Menina Fisico motora
N°5 Gabriel 9° ano 14 Branca | Menino | Fisico motora e
intelectual
N° 6 Joao 2° ano do 17 Albino/ | Menino Baixa visao
ensino Branca
médio

3 O termo raga, pode atribuir ao ser humano caracteristicas corporais, como tragos e cor da pele, bem como
aspectos étnico-culturais, em que a identidade se vincula a origem geografica, a religido, a lingua ou a
outros costumes (SILVA et al., 2023). Nessa pesquisa, durante a interpretacdo dos dados este termo foi
utilizado a partir da percep¢do dos participantes que seguem o senso comum envolvendo aspectos,
sobretudo, ligados a tragos corporais e cor da pele.
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Ne 7 Ana 9° ano 14 Branca | Menina Deficiéncia
intelectual
N° 8 Rita &° ano 13 Branca | Menina Deficiéncia
intelectual
N°9 Rui 1° ano do 16 Branca | Menino Deficiéncia
ensino intelectual
médio
N° 10 Igor 8° ano 13 Branca [ Menino TEA
Ne 11 Eva &° ano 15 Branca | Menina Deficiéncia
Fisica
N° 12 Liz 7° ano 12 Branca | Menina Baixa Visao
N° 13 Dora 8° ano 13 Branca | Menina Deficiéncia
Fisica
(uso de cadeira
de rodas)
N° 14 Marta 3°ano do 17 Negra | Menina Surdez
ensino
médio

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na composi¢ao do grupo de participantes da pesquisa, buscou-se equilibrar a
quantidade de alunos e alunas, embora duas alunas a mais ndo tenham obtido autorizagao
para participar. Além da tentativa de equilibrio de género, consideraram-se as diferengas
relacionadas as condicdes de deficiéncia, respeitando a disponibilidade dos/as estudantes
identificados/as durante a busca ativa.

A autodeclaragdo racial revelou que a maioria dos/as participantes se
identificaram como pessoas brancas, sendo apenas duas pessoas autodeclaradas negras,
uma aluna se autodeclarou parda e um estudante que se identificou como albino/branco.
Quanto a trajetoria escolar, observou-se que trés estudantes, Augusto, estudante com
TEA, Joana e Eva, duas estudantes com deficiéncia fisica, se encontram em situacao de
distorc¢ao idade-série, ou seja, apresentam um atraso de dois anos em relagao a idade ideal
para a série em que estdo matriculados, conforme os pardmetros estabelecidos pela Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996).

Segundo a LDB, o ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental deve ocorrer aos 6

anos, com conclusdo prevista até os 14. Entre 15 e 17 anos, ¢ esperado que o/a estudante
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esteja no Ensino Médio. A chamada distor¢ao idade-série ocorre quando ha um atraso de
dois anos ou mais entre a idade do/a aluno/a e a idade ideal para a série em que ele/a esta
matriculado, evidenciando um descompasso no percurso escolar (Brasil, 2019).

A analise das falas dos/as estudantes proporcionou uma escuta atenta de suas
experiéncias, dificuldades, e expectativas, trazendo a tona aspectos para a compreensao
de como a inclusdo ¢ vivenciada ou ndo, no contexto das praticas pedagdgicas. As
reflexdes desenvolvidas a partir desses relatos buscam nao apenas identificar as barreiras
€ 0s avan¢os, mas também contribuir para o desenvolvimento de abordagens mais
inclusivas e sensiveis as especificidades e potencialidades de cada aluno/a no dmbito
escolar.

Neste contexto, iremos apresentar algumas categorias elaboradas a partir da falas
dos/das alunos/as, destacando elementos relacionados a EFE, como, a participagdao nas
aulas, a interacdo com colegas, com professores/as de EF, e com os/as profissionais de
apoio pedagogico, as dificuldades encontradas, a preferéncia por atividades, os temas
abordados nas aulas de EF e o sentimento de pertencimento.

Ao analisarmos as entrevistas com esses/as alunos/as, foi possivel entender como
suas narrativas se entrelacam com algumas abordagens teodricas sobre a deficiéncia,
inclusdo, marcadores sociais da diferenga, capacitismo, interseccionalidade e outras. Ao
ouvirmos esses/as estudantes, compreendemos que ndo sao apenas testemunhos de suas
vivéncias, mas também manifestacoes que revelam as dinamicas sociais no ambito
escolar, que podem ser interpretadas a luz da fundamentacdo tedrica descrita nesta

pesquisa.

4.1 O que nos motiva? Preferéncias e temas abordados nas aulas de Educagao
Fisica

Nesta etapa da analise, abordaremos as memorias que os/as alunos/as
entrevistados/as guardam das aulas de EF ao longo de sua trajetdria escolar. O foco recaira
sobre os temas que foram trabalhados, bem como sobre as atividades que marcaram suas
experiéncias. Buscaremos compreender quais conteudos permanecem vivos em suas
lembrangas, como esses temas foram percebidos por eles/as e quais preferéncias
demonstraram em relagdo as praticas corporais vivenciadas nas aulas de Educacao Fisica.

Para compreender melhor as experiéncias e percepg¢des dos/as estudantes, iremos

considerar o contexto temporal e curricular no qual suas trajetérias escolares se
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desenvolveram. A Base Nacional Comum Curricular (2018), que regulamenta os
conteudos e competéncias a serem trabalhados nas escolas brasileiras, estabelece os
parametros para o ensino. Diante disso, analisar em que momento da escolaridade os/as
alunos estavam quando a BNCC entrou em vigor pode revelar importantes nuances sobre
0 acesso e a vivéncia que tiveram das atividades e contetdos propostos nessa disciplina.
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrou em vigor em 2018. Naquele

ano, os estudantes Junior ¢ Joana estavam no 1° ano do Ensino Fundamental, Guilherme
e Ana cursavam o 3° ano, Dora estava no 2° ano e Jodo estava no 5° ano da mesma etapa
de ensino. Em 2024, ano em que as entrevistas foram realizadas, Jinior e Joana estavam
cursando o 7° ano, Guilherme e Ana o 9° ano, Dora o 8° ano, € Jodo o 2° ano do Ensino
Meédio. Esse panorama nos leva a refletir que esses/as estudantes, ao longo de sua
trajetdria escolar, provavelmente tiveram contato com diferentes temas e abordagens da
Educagdo Fisica escolar, influenciados pelas diretrizes propostas pela BNCC desde sua
implementagao.

Guilherme - “Estou no nono.”

Ana - “4h, nono A.”

’

Dora - “E o oitavo ano.’
Junior - “Eu estou no sétimo.”
Joana - “Sétimo.”

Joao - “Segundo ano.”

Essa trajetoria escolar diferenciada e o contato com a BNCC em momentos
distintos influenciam diretamente o repertorio de praticas corporais vivenciadas pelos
estudantes ao longo dos anos. Ao analisarmos as entrevistas, percebemos que,
independentemente da série em que se encontravam, a maioria dos/as alunos/as recorda
com mais facilidade os esportes coletivos tradicionais, como futebol, basquete e voleibol.
Essa predominancia sugere que, apesar das possiveis mudangas curriculares trazidas pela
BNCC, as praticas mais ofertadas e vivenciadas nas aulas de Educagdo Fisica ainda
refletem a énfase na reprodugdo desses esportes convencionais, configurando um

panorama comum nas vivéncias dos/as estudantes.

Ana - “4h, eu jogo vélei. Eu fago com as meninas.” - “Futebol

)

também.” - “Eu dou um olé no guri da minha sala la (risos).”
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Rita - “Ah, eu jogo vilei, ai a gente joga queimada também. Al
antes dos guris comegarem a jogar bola, a gente joga, a gente
exercita um pouco e so.”

Rui - “O que faz gostar [da EF] é o jogamento do futsal.”

Igor - “Os meninos jogam futebol, mas eu jogo mais volei.”

Marta - “Eu jogo voleibol e futebol.”

Isso pode nos indicar dois pontos, um relacionado a auséncia do trabalho com
outros temas da Educacdo Fisica e outro relacionado a memoria dos/as alunos/as, pois
outros temas podem ter sido trabalhados, mas ndo de uma forma marcante que gere uma
gravacao dos discentes.

Essa perspectiva traz uma reflexdo importante sobre a dinamica do esporte na
escola versus o esporte da escola no contexto da Educacdo Fisica. Pensando na inclusao
dos/as alunos/as com deficiéncia, mas ndo apenas deles, destaca-se a necessidade de
adaptar os esportes as regras € ao ambiente escolar para promover maior possibilidade de
inclusdo, o que implica um movimento em direcdo ao esporte da escola. Este conceito
preza pela transformacdo do esporte, adequando-o as caracteristicas e especificidades
dos/as estudantes e do contexto em que vivenciam (Pereira, 2012), em contrapartida, o
esporte na escola se caracteriza pela reproducdo de modalidades formais e competitivas.
(Mendes e Barbosa, 2011).

Os/as estudantes mencionados anteriormente estavam matriculados/as entre os 8°
e 9° anos do Ensino Fundamental e o 1° e 3° ano do Ensino Médio. Nos anos finais do
Ensino Fundamental, os contetidos de EF propostos pela BNCC estdo organizados em
seis unidades tematicas: brincadeiras e jogos, esportes, ginasticas, dangas, lutas e praticas
corporais de aventura. Nessa etapa, espera-se que os/as estudantes ampliem sua
compreensdo critica sobre as praticas corporais, reconhecendo seus aspectos histdricos,
culturais e sociais (BNCC, 2018).

Os contetdos dessa etapa de ensino visam o desenvolvimento da autonomia, do
pensamento critico e do cuidado de si, do outro e do ambiente. Entre os conteudos
trabalhados, destacam-se os esportes de marca, precisdo, invasdo e técnico-
combinatorios. As diferentes modalidades de ginastica (de condicionamento fisico e
conscientizacdo corporal), as dangas de saldo, além das lutas do mundo e praticas

corporais de aventura na natureza (BNCC, 2018).

80



No Ensino Médio, além da vivéncia de novos jogos, esportes, dangas, lutas,
gindsticas e praticas corporais de aventura, ¢ fundamental que os/as estudantes sejam
desafiados/as a refletir criticamente sobre essas experiéncias. A proposta da BNCC para
essa etapa envolve o aprofundamento dos conhecimentos sobre as potencialidades e os
limites do corpo, a valorizacio de um estilo de vida ativo e a compreensdao dos
componentes do movimento relacionados a manutencao da satde. Essa abordagem nao
se limita a pratica, mas busca desenvolver uma consciéncia corporal mais ampla,
promovendo o autoconhecimento e o autocuidado (BNCC, 2018).

Outro aspecto importante ¢ a reflexao sobre o uso dos espacos publicos e privados
que os/as estudantes frequentam, considerando como esses ambientes podem ser
utilizados para a pratica de atividades corporais, inclusive aquelas aprendidas no contexto
escolar. Esse exercicio de reflexdo visa estimular a participacao ativa dos alunos e alunas
e a cidadania ativa, a medida que os/as jovens reconhecem seu papel na ocupacdo e
transformagdo dos espagos comunitarios a partir das praticas corporais (BNCC, 2018).

Além de promover o entretenimento e a socializacdo, esse conjunto de
experiéncias favorece o didlogo com outras areas do conhecimento, ampliando a
compreensdo dos/as estudantes sobre os fendmenos da gestualidade e das dinamicas
sociais associadas as praticas corporais. Com isso, a EF no Ensino Médio contribui
significativamente para a formagao de sujeitos criticos, capazes de analisar, transformar
e sustentar suas escolhas de maneira ética, consciente e comprometida com os direitos
humanos e os valores democraticos (BNCC, 2018).

A Educacao Fisica desempenha um papel significativo no enriquecimento da
experiéncia escolar de criangas, jovens e adultos na educacao basica, ao proporcionar o
acesso a um amplo e diversificado universo cultural. Esse universo abrange saberes
corporais e experiéncias marcadas por dimensdes estéticas, emocionais e ladicas, que vao
além da racionalidade predominante nos saberes cientificos, frequentemente adotada
como base nas praticas pedagdgicas escolares. Uma das grandes potencialidades da EF
reside justamente na possibilidade de experimentar e analisar formas de expressdo que
ndo se limitam a essa ldgica racional, permitindo que os/as estudantes se relacionem com
o conhecimento de maneira mais sensivel, plural e integradora (BNCC, 2018).

Mais do que simplesmente vivenciar atividades corporais, a proposta da EF ¢
possibilitar experiéncias significativas, capazes de ampliar a autonomia dos/as alunos/as

e de prepara-los/as para a participacdo ativa em contextos relacionados ao lazer, ao
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cuidado com a saude e a convivéncia social. Nesse sentido, a area contribui de forma
decisiva para a formagao integral dos sujeitos, promovendo o didlogo entre corpo, cultura
e sociedade (BNCC, 2018).

Apesar das potencialidades atribuidas a EF pela BNCC, que reconhece a area
como um campo de experiéncias multiplas, as entrevistas realizadas com os/as estudantes
do Ensino Fundamental e Médio revelaram uma realidade bastante restrita em relagdo a
diversidade de conteudos. Os relatos apontam que as aulas tém se limitado,
predominantemente, aos esportes tradicionais, como futebol, basquete e volei, o que
evidencia uma reducdo das experiéncias corporais no ambiente escolar. Assim sendo,
diante dessa ampliacdo proposta pela BNCC, observamos, pelas entrevistas realizadas, a
manuten¢do da Educagdo Fisica escolar com enfoque no esporte. Compreendemos o
contexto desafiador do sistema educacional publico brasileiro, bem como a
desvalorizag¢do do trabalho docente, principalmente no Ensino Médio, com a reducdo da
carga horaria das aulas de EF, entretanto, ndo conseguimos notar intengdes de mudanca
de propostas na fala dos/as estudantes.

Nessa perspectiva, Alves (2014) aponta que grande parte dos materiais
disponiveis para as aulas de Educagdo Fisica estd concentrada em diferentes tipos de
bolas, utilizadas principalmente no ensino das quatro modalidades coletivas mais
recorrentes: handebol, basquete, futsal e voleibol. Segundo Silva (2020), essa pratica
limita experiéncias com outras formas de esporte, uma vez que a escolha dos contetidos
pode influenciar diretamente a motivagdo ou desmotivagdo dos/as alunos/as. Nesse
sentido, Silva, (2022) enfatiza a importancia de adotar estratégias que promovam uma
maior diversidade de contetidos nas aulas, favorecendo o engajamento e a participagao
ativa dos estudantes, podendo ampliar para outras tematicas previstas na BNCC com
potencial inclusivo, como o caso da ginastica, da danga, das praticas de aventura, entre
outros.

Além disso, Costa (2023) observou que, apos a introdugdo dos esportes
alternativos nas aulas, a maioria dos/as alunos/as demonstrou maior entusiasmo. O autor
destaca que essa resposta positiva evidencia o potencial da pluralidade de atividades, além
dos esportes tradicionais, para promover um engajamento mais efetivo dos/as estudantes.
De forma semelhante, Silva (2022) afirma que os esportes alternativos estao relacionados
a motivacdo dos/as alunos/as e ao seu comportamento nas aulas. Segundo o autor, ao

serem expostos a praticas novas e atrativas, com as quais ainda ndo tinham tido contato,
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ha um aumento significativo na curiosidade e participagdo dos/as discentes. Matos (2020)
também aponta que, apds a vivéncia com algumas dessas modalidades, foi possivel notar
um maior envolvimento dos/as alunos/as, impulsionado pelo interesse despertado pelas
novas experiéncias.

Os esportes alternativos surgem como uma oportunidade de ressignificar o cenério
esportivo no contexto escolar, desafiando a logica tradicional que prioriza exclusivamente
as modalidades mais populares, como futsal, futebol, handebol, voleibol e basquete.
Nesse sentido, torna-se essencial divulgar e aprofundar o conhecimento sobre o que sao
os esportes alternativos e de que forma sua inclusdo nas aulas pode potencializar o
interesse e a participacdo dos/as estudantes. Em sintese, promover o debate sobre essas
praticas e suas multiplas possibilidades contribui para a constru¢ao de novas experiéncias
tanto para docentes quanto para discentes, mostrando que obstadculos como a escassez de
materiais, limitacdes de infraestrutura ou lacunas na gestdo ndo sdo barreiras
intransponiveis para o desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem ricos e
significativos (Silva, 2024).

Embora a maioria dos/as estudantes tenha destacado em suas entrevistas a
predominancia dos esportes coletivos tradicionais, também surgiram relatos que apontam
para outras vivéncias corporais, ainda que de forma pontual. Um exemplo disso ¢ a
experiéncia compartilhada pela estudante Ana, que mencionou atividades relacionadas a
danca em suas aulas.

A estudante Ana relata a sua experiéncia com as aulas de danga na Educacao
Fisica Escolar. Ana destacou que pratica danga e que durante as aulas, a professora coloca
uma caixa de som para que os/as alunos/as dancem, e em alguns momentos ensina passos
especificos, como os da quadrilha, especialmente em periodos festivos, como a festa
junina. Apesar de ainda ndo ter aprendido outras coreografias na aula, Ana demonstrou
empolgacgdo ao afirmar que gostou de participar da danca. Ela ressaltou que gostou da
experiéncia e que todos/as os/as colegas participaram da danga juntos/as.

’

Ana - “Por causa da danga, eu faco danca também.” - “Nos poe

’

a caixinha de som e fica la dan¢ando.” - “Ela [a professora]

’

ensinou a quadrilha.” - “Foi no dia da festa junina, dangou. Nao

lembro o que que a gente dangou, so sei que a gente dangou uma

’ ’

quadrilha na meia louca.” - “Todo mundo dangou junto.’
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As falas de Ana, embora revelem entusiasmo e envolvimento com a danca nas
aulas de Educagao Fisica, também permitem identificar aspectos que merecem reflexao
critica sobre a condu¢ao pedagdgica dessas atividades. O uso da caixa de som para que
os/as alunos/as “fiquem 14 dangando” sugere uma proposta de aula com pouca
intencionalidade pedagodgica, marcada por uma logica voltada para uma “aula livre” do
que orientada. A auséncia de planejamento e mediagdo sistematica por parte da professora
pode indicar que a danga, enquanto contetido previsto na BNCC, ndo esta sendo
trabalhada de forma estruturada, com objetivos claros e estratégias didaticas coerentes
com o desenvolvimento corporal, cultural e expressivo dos/as estudantes.

Além disso, o fato de Ana mencionar que aprendeu apenas passos da quadrilha,
em um contexto festivo especifico, como a festa junina, reforca a ideia de que a danca
tem sido abordada de maneira pontual e limitada as celebragdes escolares, € ndo como
um conteudo continuo e explorado em sua pluralidade de estilos, ritmos e sentidos. Essa
abordagem restrita, centrada em datas comemorativas, acaba por esvaziar o potencial
educativo ¢ formativo da danca na Educacao Fisica Escolar, reduzindo-a a um momento
recreativo e que pode, inclusive, perpetuar estigmas e preconceitos, caso a danga tipica
ndo seja bem contextualizada. Dessa forma, a a¢ao docente observada no relato de Ana
nao corresponde a concep¢ao ampliada de danca como linguagem corporal e expressao
cultural, tal como propde a propria BNCC ao incluir essa pratica como parte essencial da
formacao integral dos/as estudantes.

A BNCC (2018), ao abordar o ensino da danca no Ensino Fundamental II, propoe
uma abordagem que visa nao apenas a frui¢do e a exploracao de diferentes manifestagdes
dangantes, mas também o reconhecimento dessas expressdes como patrimonio cultural e
meio legitimo de expressdo corporal. Além disso, enfatiza a importancia da
experimentacdo e recriagdo de dangas, com a consideragdo de seus elementos
constitutivos e dos contextos culturais de origem. Por fim, a BNCC incentiva a criagao
de composicdes de danga, estimulando os/as estudantes a integrarem elementos técnicos
e expressivos dos diferentes estilos e contextos, o que favorece o desenvolvimento de
uma postura criativa e reflexiva frente a linguagem corporal.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que o relato de Ana revela uma pratica pouco
sistematizada e com fragil intencionalidade pedagdgica, ele também aponta para a

presenga de elementos culturais significativos no contexto escolar, como a festa junina.
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Ainda que a quadrilha tenha sido trabalhada de maneira pontual, sua inclusdo nas aulas
de Educacdo Fisica pode ser compreendida como uma abertura, ainda que limitada, para
o didlogo com as manifestacdes da cultura popular. E justamente nesse ponto que é
possivel refletir sobre como essas expressoes culturais podem ser incorporadas ao
curriculo de maneira critica e significativa.

A Festa Junina, ¢ uma tradicional manifestacdo popular presente em diversas
regides do Brasil, constitui-se como um importante elemento do patrimoénio cultural
nacional. Segundo Nascimento (2021), o festejo junino, representa uma rica sintese de
memorias, crengas, costumes € praticas sociais que atravessam geragoes, reafirmando a
identidade cultural dos sujeitos que dele participam.

Nesse sentido, a abordagem do festejo junino nas escolas pode contribuir
significativamente para a formagao cidada dos/as estudantes, a medida que promove o
reconhecimento das manifestacdes culturais locais, regionais e nacionais, ampliando os
horizontes de compreensao e pertencimento sociocultural. Ao reconhecer a importancia
de eventos como a festa junina, a escola tem a oportunidade de superar abordagens
superficiais e instrumentalizadas, assumindo seu papel na construgdo de praticas
educativas que reconhecem e promovem a pluralidade cultural, como apontam as
reflexdes de Nascimento (2021).

Dentro de uma perspectiva inclusiva, a danga se destaca como um recurso
pedagodgico na EFE quando utilizada para ir além das limitagdes motoras, sensoriais,
cognitivas, emocionais e culturais, proporcionando uma experiéncia Unica de expressao
corporal. Uma abordagem inclusiva exige que os/as educadores adaptem a danga,
incorporando diferentes estilos e ritmos para reconhecer tanto as limitagdes quanto as
potencialidades dos estudantes (Lopes, 2025). De maneira semelhante, Perez e Aratjo
(2021) apontam que o desenvolvimento de planos de aula de danca voltados para
estudantes com deficiéncia pode favorecer a construg¢@o da consciéncia corporal por meio
do reconhecimento da propria identidade, promovendo a autonomia nos movimentos e
contribuindo para a saude fisica.

Para que a danca seja inclusiva na EF, o/a professor/a deve promover um ambiente
que contemple os diferentes movimentos, livre de discriminagdo. Além disso, € preciso
criar um espago seguro ¢ acolhedor que permita que cada estudante se expresse
livremente, garantindo que suas especificidades sejam valorizadas (Lopes, 2025). Ao

ressaltar o reconhecimento da empatia e do acolhimento, a dancga possibilita aos/as
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alunos/as, especialmente aqueles/as com limitagcdes motoras, sensoriais ou cognitivas, a
expressdo de suas singularidades. Esse processo amplia o repertdrio comunicativo e
proporciona experiéncias diversificadas, pois a danca oferece um canal de expressao que
reconhece o corpo como um meio potente de interagdo e socializagdo (Lopes, 2025).

Assim como na danga, podemos observar o potencial inclusivo de outros temas
da Educagdo Fisica, como a ginastica, capoeira ou as praticas de aventura, por exemplo,
que podem se voltar mais as potencialidades das pessoas e flexibilizar regras e
movimentos que 0s esportes convencionais.

Além da danga, diversos outros temas da Educagdo Fisica apresentam um forte
potencial inclusivo quando desenvolvidos com intencionalidade pedagogica,
sensibilidade a diferenga e compromisso com a participag¢ao de todos/as os/as estudantes.
Um exemplo sdo as brincadeiras € os jogos que permitem adaptacdes acessiveis a
diferentes habilidades, promovendo a inclusdo entre os/as alunos/as nas aulas de EFE
(Marin e Souto, 2021).

As lutas também se destacam como um contetido relevante para as aulas de
Educagao Fisica. Praticas como a capoeira, quando integradas ao contexto escolar, podem
atuar como potentes ferramentas pedagdgicas, promovendo o desenvolvimento de
habilidades motoras, cognitivas e sociais. Além de seus beneficios fisicos, a capoeira
também favorece reflexdes sobre identidade cultural, memoria historica e inclusdo social
(Silva, 2025). A inclusao de esportes adaptados no ambiente escolar representa uma
estratégia para a constru¢do de uma Educacao Fisica mais inclusiva. Por meio da vivéncia
dessas modalidades, os/as estudantes tém a oportunidade de ampliar sua percepgao sobre
as diferentes formas de pratica esportiva. Essa experiéncia também favorece a melhoria
na interagao entre alunos/as com e sem deficiéncia (Vicente da Silva et al., 2021).

Dessa forma, ao ampliar o repertorio de praticas corporais desenvolvidas nas aulas
de Educacao Fisica Escolar, indo além dos esportes tradicionais e incorporando atividades
como dangas, lutas, jogos populares, esportes adaptados e expressoes corporais diversas,
abre-se um caminho potente para a construcdo de experiéncias mais significativas,
democréticas e inclusivas. Essa ampliagcdo pode favorecer o reconhecimento das culturas
locais e das multiplas formas de participacao no espago escolar. Alinhada as diretrizes da
Base Nacional Comum Curricular, essa abordagem permite que a Educacao Fisica
contribua ativamente para o desenvolvimento integral dos/as estudantes, promovendo a

cidadania, a equidade e o pertencimento dos/as alunos/as.
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Ap0s refletirmos sobre as lembrangas dos/as estudantes acerca dos conteudos
vivenciados nas aulas de Educagdo Fisica escolar, ¢ possivel perceber como as
experiéncias praticas impactam a memoria e a participacao dos/as estudantes. No entanto,
para que esses momentos de vivéncia sejam efetivos no processo de aprendizagem, ¢
igualmente importante considerar a dimensao teorica da disciplina. Assim, a forma como
as aulas teoricas de Educacdo Fisica sdo conduzidas, desempenham um papel crucial na
constru¢do de um conhecimento mais aprofundado sobre as praticas corporais € suas
implicacdes sociais, culturais e historicas. Essa transicdo entre a vivéncia pratica € o
entendimento tedrico configura-se como um aspecto essencial para a formacao integral
dos/as estudantes na area.

Durante as entrevistas, ao questionar os/as estudantes sobre como as aulas teoricas
de EFE sao desenvolvidas, os/as alunos/as mencionaram que o/a professor/a escreve
textos na lousa.

Junior - “So texto, na sala de aula so passa texto. Ndo acontece
nada, so texto. Ele 5o escreve na lousa.”
Guilherme - “Ele passa umas perguntas pra gente fazer né? Al
a gente tem que copiar. As vezes a gente tem que copiar e
responder, ai ele libera pra gente ir na quadra no outro dia.”
Rita - “Texto e perguntas e trabalho.”
Augusto - “Ndo, ele so escreve no quadro.”
Dora - “Assim, né, no primeiro tempo, tipo assim, se ele for
passar alguma coisa, ele so passa no quadro as coisas no
primeiro tempo. No segundo tempo, é mais provavel que a gente

vad para a quadra.”

Além disso, as falas dos/as estudantes evidenciam uma auséncia de
intencionalidade pedagdgica nas metodologias adotadas pelos/as professores/as. A
recorréncia de atividades centradas apenas na copia e na escrita, sem contextualizacao,
discussdo ou construgdo coletiva do conhecimento, sugere uma pratica esvaziada de
proposito educativo claro. Essa forma de conduzir as aulas indica que os conteudos
podem estar sendo trabalhados de maneira mecanica, sem conexdes com a realidade
dos/as alunos/as, seus interesses ou vivéncias. A falta de mediagao critica por parte do/a

docente pode comprometer o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Tal cendrio
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aponta para a necessidade de repensar a pratica docente, buscando metodologias mais
participativas, dialogicas e intencionais, que promovam aprendizagens com sentido.

Ao analisar as experiéncias dos/as alunos/as nas aulas tedricas, foi possivel
identificar percepcdes sobre a forma como os conteudos sdo abordados, evidenciando
desafios e aspectos relacionados ao processo de aprendizagem. No entanto, a Educacao
Fisica ndo se restringe a dimensdo teoérica. Por isso, ¢ importante compreender como
esses/as estudantes vivenciam as praticas corporais propostas durante as aulas. A seguir,
serdo apresentadas as analises que abordam as experiéncias dos/as entrevistados/as no
contexto das atividades praticas.

Iniciamos a partir da fala do estudante Junior que menciona ndo gostar de basquete
porque ndo tinha conhecimentos sobre as regras da modalidade esportiva. Em
contrapartida, a participacdo de Augusto ¢ limitada ao jogar basquete, sendo realizada
apenas com o professor, e ndo com os/as colegas. A situagdo de ambos pode ser pensada
como a falta de explica¢do e orientacdo torna algumas atividades pouco atraentes para
eles.

>

Junior - “Porque eu ndo sabia como era as regras.” - “Ninguém

>

ajudou nada, regra nenhuma.” - “Ndo, ndo entendo nada das
regras, nenhuma regra.”

Augusto - “Eu jogo com o professor [basquete].”

Outra possibilidade a ser considerada ¢ de os/as estudantes terem um
conhecimento limitado sobre as regras desse esporte de invasdo, pois sdo muitas, o que
pode ser um fator da ndo participacao nas aulas. Isso pode ocorrer porque o basquete ¢
uma modalidade esportiva que exige o dominio de muitas regras, tornando-se complexo
para quem ndo tem familiaridade com a pratica. Nesse contexto, se o/a professor/a ndo
adota estratégias de adaptagdo para promover a inclusdo dos estudantes, serd dificil
compreender e aplicar essas regras, o que pode dificultar ainda mais o processo de
inclusdo e sua participagao ativa nas aulas de Educagao Fisica.

A situacdo vivenciada pelos dois estudantes evidencia um desafio que vai além do
entendimento das regras do basquete. A falta de explicagdo e orientacdo adequada pode
ser interpretada dentro de um cendario mais amplo, no qual algumas barreiras influenciam
o processo de inclusdo em atividades fisicas. A auséncia de estratégias pedagogicas que

considerem as especificidades individuais dos/as estudantes reflete ndo apenas na
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dificuldade de aprendizagem da modalidade esportiva, mas também na limitagdo das
interagdes e na sensacao de pertencimento dentro do ambiente escolar

Portanto, compreender e enfrentar os desafios apresentados requer uma
abordagem pedagogica que va além da simples transmissao de conteudos esportivos,
promovendo um ensino que reconheca as diferencgas, incentive a participagao de todos/as
e fortaleca o sentimento de pertencimento no ambiente escolar.

Em uma perspectiva mais ampla, apontamos as preferéncias individuais de outros
estudantes, como no caso de Junior, a entrevista revelou poucas preferéncias especificas
por atividades na EF, embora ele demonstre algum interesse por esporte adaptado que ele
pratica no contraturno. Junior participa do atletismo adaptado, e verbalizou que gosta
dessa atividade. Isso pode indicar que ele poderia se beneficiar de um ambiente inclusivo
e adaptado nas aulas de EF regulares. Essa resposta pode nos revelar que nas praticas
esportivas da EF regular, o estudante ndo tem vivenciado elementos que oportunizem sua

participagdo e/ou gosto pelas atividades, intensificando a sensacgdo de isolamento.

Janior - “Ah! A tarde sim. Sim, eu fago, como que é mesmo? Eu
fago 50 atletismo. Eu jogo pelota e faco cinquenta quilometros,

)

cinquenta eu ndo entendi nada.” - “Atletismo de correr. - A tarde
sim. [contraturno]” - “Sim, eu gosto. [paradesporto do contra

turno]”.

A sua falta de interesse por atividades tradicionais na EFE e a preferéncia por
esportes adaptados podem evidenciar como as praticas culturais da escola, incluindo os
métodos de ensino e as escolhas de atividades, podem marginalizar alunos/as com
especificidades, como a dele. Vale ressaltar, que Junior ¢ uma pessoa com transtorno do
espectro autista, o que pode interferir, por si s, na interagdo social, demandando maior
proximidade e atuagcdo docente para o estimulo a interacdo (Miyashiro e Salerno, 2021).

Janior, traz pontos interessantes, pois quando reflete sobre a aula de EF expressa
que “esporte ndo é o meu forte”, entretanto, quando faz mengao ao projeto esportivo que
frequenta no contraturno diz que gosta de correr e que faz atletismo. Vale ressaltar que o
atletismo por ser um esporte individual, diferentemente de modalidades coletivas como o
volei ou o basquete, pode favorecer certas demandas especificas do TEA, funcionando

também como um ponto de partida para o desenvolvimento da intera¢do social.
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Junior - “E, esporte ndo é o meu forte. Ndao é o meu forte fazer

esporte.”

Nessa perspectiva, a relagdo ambigua de Junior com o esporte, evidencia como a
escola pode restringir ou ampliar as possibilidades de expressdo corporal, dependendo
das praticas pedagogicas adotadas. Se, por um lado, ele ndo se reconhece nas atividades
convencionais da EF, por outro, demonstra prazer e pertencimento ao praticar atletismo
no contraturno, o que sugere que o reconhecimento de diferentes manifestagdes corporais

pode ser um caminho para ressignificar sua experiéncia na disciplina.

Junior - “E, esporte ndo ¢ o meu forte. Nao ¢ o meu forte fazer

’

esporte.” - “Eu sou muito ruim de jogar bola, eu ndo sei jogar
futebol.” - “Eu ndo sei jogar basquete.” - “Ah! A tarde sim. Sim,
eu fago, como que ¢ mesmo? Eu fago 50 atletismo. Eu jogo pelota

e faco cinquenta quilometros, cinquenta eu ndo entendi nada.” -

“Sim, eu gosto [atletismo].”

Essa questdo da expressao corporal e do pertencimento também se manifesta na
experiéncia de outros estudantes, como Augusto. Enquanto Junior encontra no atletismo
uma forma de conexdo com o movimento, Augusto demonstra interesse pelo karaté,
desejando incluir essa pratica nas aulas de Educagao Fisica.

’

Augusto - “Ele [professor] ndo faz aula de karaté.” - “Karaté,

flecha no arco.” [manifestagdo de seu desejo].”

No entanto, a falta de abertura para atender as suas preferéncias reflete um cenario
em que as escolhas pedagogicas nem sempre dialogam com os interesses dos alunos. Essa
discrepancia entre as atividades planejadas e os desejos individuais pode impactar o
engajamento e a satisfacdo com a disciplina, como também se observa em seu interesse
pelo arco e flecha, outra modalidade que nao teve espaco em seu ambiente escolar. Nesse
caso, compreendemos que pode existir uma conversa entre o/a professor/a de Educagao

Fisica com suas turmas para algumas escolhas conjuntas para o ano letivo, sendo que os
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temas poderdo ser debatidos e, em certa medida, definidos de forma coletiva. Tal fato,
entretanto, ndo garante que todas as preferéncias sejam atendidas, ainda mais com a
quantidade de possibilidades que a Educagao Fisica abarca dentro das experiéncias com
o movimento em cada forma de expressao nos mais diversos temas da area.

Quando questionado se o professor realiza atividades de acordo com seus pedidos,
Augusto responde que isso ocorre apenas algumas vezes: “Ndo, so as vezes”. Essa falta
de personalizagdo nas atividades pode indicar que o planejamento das aulas de EF poderia
ser mais diversificado e inclusivo, envolvendo algumas preferéncias de alunos/as com
deficiéncia de forma mais direta e adaptando as propostas para melhor inclui-los/las.
Reconhece-se que, na pratica pedagdgica da Educacdo Fisica, nem sempre ¢é possivel
realizar adaptagdes imediatas ou plenamente eficazes para todos/as os/as estudantes com
deficiéncia, seja por limitagcdes estruturais, falta de recursos ou pela complexidade das
especificidades individuais.

No entanto, essa constatacao ndo invalida a premissa de que as atividades devem
ser adaptadas sempre que necessario, como condicdo fundamental para garantir a
participacdo e o aprendizado dos/as alunos/as com deficiéncia, respeitando suas
singularidades e promovendo uma educacdo inclusiva.

Nesse sentido, Neves e Salerno (2023) ressaltam que o planejamento de aulas
representa a etapa inicial do processo de inclusdo no contexto escolar, especificamente na
sala de aula. E por meio da elaboragdo de perspectivas que, apds serem pensadas e
discutidas em diferentes dimensdes, sdo sistematizadas conforme as demandas do
ambiente educacional, possibilitando a inser¢do e adaptacdo do conteudo de forma a
considerar as especificidades dos/as alunos/as, proporcionando uma abordagem que
atende as suas singularidades.

Augusto ainda descreve algumas atividades propostas pelo professor, como o uso
do bambolé e exercicios de correr ao redor de cones. Contudo, sua descri¢ao das aulas ¢
da interacdo pedagdgica mostra que ele €, em grande parte, passivo em relagdo as

atividades propostas.

Augusto - “A ele [professor], pega o bambolé joga no chdo e
depois a gente tem que fazer assim [pular dentro do bambolé] -
“E pra mim passar o bambolé pra alguém”. - “E o correr em

volta do cone com o bambolé.”
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A entrevista com Augusto revela como suas experiéncias nas aulas de Educagao
Fisica s@o influenciadas por fatores como a estrutura das atividades e a percepcao de
sucesso ou fracasso nelas. Seu entusiasmo pelo futebol difere da sua insatisfagdo em
relacdo a atividade com o bambolé, demonstrando que a forma como as praticas sao

organizadas e avaliadas pode impactar sua motivacao e envolvimento.
Augusto - “O que eu mais gostei foi do futebol.”

A principal razao para a rejei¢do ao bambolé parece estar relacionada a exigéncia
de precisao no movimento e ao erro que ele cometeu ao tentar realizar a tarefa. A énfase
no acerto pode ter gerado um sentimento de frustragdo, levando-o a ndo gostar da
atividade. Isso sugere a necessidade de propostas pedagogicas que considerem estratégias
que tornem o erro parte do processo de aprendizagem, sem que ele se torne um fator de
exclusao ou desmotivagdo. Assim, um ambiente mais flexivel e encorajador poderia
favorecer o engajamento de Augusto e de outros/as estudantes em diferentes praticas

corporais.

Augusto - “Do bambolé [atividade que ndo gostou]” - “Porque

> ’

ndo pode errar o buraco do bambolé.” - “Errei.’

Quanto a Guilherme, que apresenta baixa visdo, sua entrevista evidencia como as
preferéncias individuais e as caracteristicas pessoais influenciam sua participagdo nas
aulas de EF. Ele demonstra entusiasmo por atividades que envolvem desafios e dindmicas
diferenciadas, como a brincadeira das linhas da quadra, que ele considera divertida e
estimulante. Além disso, menciona uma variedade de esportes que aprecia, como volei,
basquete e handebol, indicando que sua motivagdo estd ligada a diversidade de praticas

propostas na disciplina.

Guilherme - “Ah, eu acho que foi a da linha, porque nessa era
bem divertido e era bem dificil pegar as pessoas, entdo foi uma
brincadeira bem legal.” - “Eu ndo sou uma pessoa muito que
gostava de futebol mesmo.” - As vezes sim. Tipo assim, uns 40%
das vezes eu diria. [sua participagdo no futebol].” - “Porque eu
ndo gosto e por causa do meu problema de visdo um pouco, que

atrapalha, né?” - “Olha, volei, basquete, se ndo me engano
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handball, teve médico e assassino, se ndo me engano, e teve um
que era pega-pega, so que era somente em cima das linhas da

quadra. S6 aquelas linhas brancas, ndo podia sair delas” .

Por outro lado, Guilherme revela menor interesse pelo futebol, justificando sua
baixa participacdo nas dificuldades relacionadas a sua condi¢do de deficiéncia. Essa
resposta sugere que certas modalidades podem representar barreiras para alguns/algumas
alunos/as quando ndo ha adaptacdes ou alternativas que possibilitem uma participacao
mais confortavel e inclusiva. Sua experiéncia refor¢a a importancia de considerar as
especificidades dos/as estudantes no planejamento das aulas, garantindo que todos/as
possam se envolver ativamente e encontrar significado nas praticas corporais propostas,
sendo que ele ndo mencionou o futebol de cegos ou o uso de uma bola com guizo para a
aula, elementos que poderiam fazer com que o interesse reaparecesse.

O fato de ele preferir atividades que considera dificeis pode indicar uma
valorizacdo de desafios que sdo percebidos como mais complexos ou menos
convencionais dentro da Educagdo Fisica Escolar. Assim, a analise das preferéncias de
Guilherme pode ser vista como um exemplo de como as praticas culturais dentro da escola
ndo so influenciam, mas também sdo moldadas pelas experiéncias individuais dos/as
alunos/as.

A andlise das entrevistas revela como as experiéncias dos/as estudantes com
deficiéncia nas aulas de EFE podem estar conectadas as praticas pedagogicas e culturais
predominantes na escola. Embora tenham surgido preferéncias individuais e sugestoes de
atividades alternativas, como o atletismo e o karaté, as aulas parecem ainda ser marcadas
pela reproducdo de praticas esportivas tradicionais e pela auséncia de estratégias
inclusivas. Isso reflete as limitacdes no planejamento pedagdgico e na adaptagao das
atividades as especificidades dos/as alunos/as.

A relagdo percebida pelos/pelas discentes diante dos temas de EFE, perpassaram,
em sua maioria, por modalidades esportivas, mantendo a presenga quase exclusiva ao
futebol, voleibol e basquetebol. A danca aparece ligada a festa junina, sem caminhar
diante das possibilidades e potencialidades que tal tema oferece para uma abordagem
inclusiva, assim como a auséncia de outros conteudos com igual potencial inclusivo,
como a gindstica e a lutas, por exemplo.

Os relatos destacam como as praticas pedagogicas podem produzir desigualdades

e até mesmo reforgar formas sutis de exclusdo, especialmente quando a interagdo social
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e a personaliza¢do das propostas sdo negligenciadas. Esses evidenciam a necessidade de
compensar a dinamica da Educagdo Fisica Escolar, incluindo uma maior valorizag¢ao das
preferéncias dos/as estudantes e a criacdo de um ambiente que promova a colaboragao, o
dialogo e o reconhecimento das diferencas.

Tomita (2024), buscou identificar em sua pesquisa o panorama da utilizacao das
modalidades esportivas nao tradicionais nas aulas de Educacao Fisica escolar e constatou
que a maioria dos/as professores/as possui mais de 10 anos de experiéncia em EFE e
todos/as atuam com modalidades esportivas tradicionais, enquanto apenas trés
professores/as trabalham com uma modalidade nao tradicional, cada um/a.

A partir das entrevistas realizadas e corroborando com a literatura, evidenciou-se
que as aulas de EF ainda sdo predominantemente voltadas para praticas esportivas
tradicionais. Essa prevaléncia ndo ocorre apenas pela presenga concreta dessas
modalidades nas aulas, mas também pela perpetuagdo dessa escolha pelos/as
professores/as, que parecem considera-la como o padrdo esperado no cotidiano escolar.
A inser¢do de esportes ndo tradicionais permanece esparsa € sem critérios claros,
refletindo uma falta de planejamento e investimento adequado para diversificagao das
praticas (Tomita, 2024).

Além disso, as condigdes materiais e estruturais das escolas se mostram como
barreiras significativas para a implementagdo de modalidades alternativas, refor¢ando a
manuten¢do do ensino baseado em esportes tradicionais. Mesmo quando ha professores
interessados em diversificar suas aulas, o tempo reduzido e a limitacdo de recursos
dificultam o desenvolvimento efetivo dessas modalidades, limitando seu impacto na
experiéncia dos estudantes (Tomita, 2024).

Essa situagao revela nao apenas um desafio estrutural, mas também uma dimensao
cultural dentro da EFE, em que a auséncia de modalidades ndo tradicionais ndo ¢ vista
como um problema a ser resolvido, mas como uma pratica comum. Essa percep¢ao aponta
para a necessidade de repensar tanto a formagao dos/as professores/as quanto as politicas
escolares, para que a variedade esportiva seja efetivamente incorporada, promovendo
uma EF mais inclusiva, plural e alinhada as multiplas realidades dos/as alunos/as (Tomita,
2024).

Seguindo na mesma perspectiva, Silva (2024), apresentou uma pesquisa sobre os
principais aspectos relacionados a inser¢ao de esportes alternativos na EFE. Ao analisar

a trajetoria da disciplina no contexto escolar, observou uma forte predominancia de
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contetidos tradicionalistas, especialmente centrados em modalidades esportivas
convencionais. Esse foco limitado contribui para a escassa presenga de praticas esportivas
diversas no curriculo, reduzindo as oportunidades dos/as estudantes de vivenciarem
experiéncias mais amplas e significativas com diferentes tipos de esportes. Como
consequéncia, a participagcdo dos/as discentes inclinou-se a diminuir entre aqueles que
ndo se identificam com as modalidades tradicionalmente oferecidas.

Os esportes alternativos revelaram-se como uma proposta potente para a
reinvencdo do ensino de EFE, desafiando o modelo tradicional que prioriza apenas
modalidades esportivas amplamente conhecidas, como futebol, futsal, handebol, voleibol
e basquete. Sua introducdo no contexto escolar demonstrou capacidade de ampliar o
engajamento dos/as estudantes, promovendo maior participacao nas aulas e possibilitando
novas formas de identificacdo com a pratica esportiva (Silva, 2024).

A pesquisa evidenciou que a presenga dos esportes alternativos nas aulas contribui
significativamente para despertar o interesse dos/as alunos/as, o que refor¢a a importancia
de os/as professores/as incorporarem esses conteudos em suas praticas pedagogicas. Ao
diversificar o repertorio esportivo apresentado aos/as estudantes, ampliou-se a chance de
descoberta de talentos e o fortalecimento de vinculos com o movimento corporal e a
cultura esportiva (Silva, 2024).

Além disso, o estudo mostrou que a inser¢ao dos esportes alternativos demanda
abordagens pedagogicas alinhadas com metodologias inclusivas e criativas, que
favorecam a aprendizagem mesmo diante de desafios estruturais. Assim, destacou-se a
necessidade de novos estudos sobre estratégias de ensino eficazes, especialmente no que
diz respeito a formacao inicial dos/as professores/as de Educacao Fisica, para que estejam
preparados a explorar e valorizar o potencial transformador desses esportes no ambiente
escolar (Silva, 2024).

Diante desse cenario, o professor de Educagdo Fisica estd diante do desafio de
exercer um esfor¢o pedagogico ainda maior para romper com essa estrutura. Trabalhar
com metodologias que envolvam dangas, lutas, jogos populares ou praticas corporais
contemporaneas exige ndo apenas criatividade e planejamento, mas também uma
constante reinvengdo frente as limitacdes impostas pelo espago fisico. A barreira
ambiental, portanto, ndo esta apenas na auséncia de materiais ou equipamentos

adequados.
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Além da barreira ambiental, hd também uma barreira de ordem cultural que
atravessa a pratica docente. A hegemonia dos esportes tradicionais na cultura brasileira
molda o imaginario coletivo sobre o que ¢ a Educagdo Fisica. Para muitos estudantes,
familiares e at¢ mesmo profissionais da escola, a disciplina estd automaticamente
associada a esportes competitivos e de alto rendimento. Quando o professor propde
atividades que rompem com esse padrao, como rodas de capoeira, expressdes corporais,
jogos de origem indigena ou africana, ele enfrenta o desafio de desconstruir concepgoes
enraizadas que podem limitar a compreensdao do que pode ser explorado no ambito da
cultura corporal de movimento.

Romper com esse cendrio exige um trabalho pedagdgico comprometido com a
reflexdo critica ¢ com a ampliacdo das possibilidades de vivéncia corporal dos/as
estudantes. O professor precisa rever sentidos, criar espagos de escuta e dialogo, e
gradualmente apresentar outras formas de compreender o corpo em movimento. E nesse
processo que a Educagdo Fisica pode, de fato, contribuir para uma formagao mais plural,
inclusiva e inclinada as diferencas, ultrapassando os limites impostos tanto pelas

estruturas fisicas quanto pelas concepgoes culturais.
4.2 Pontes de Mediacao: Interacdoes com Professores/as na Educacio Fisica

Neste momento, direcionaremos nossa analise das entrevistas para a categoria que
surge a partir da interagdo dos/as entrevistados/as com seus/suas professores/as de EF e
com seus/as respectivos/as professores/as de apoio pedagdgico. A andlise buscou
identificar como os/as estudantes percebem a pratica por parte desses/as profissionais.

Essa proposta de anélise ganha notoriedade ao observarmos os relatos de Junior e
Guilherme, que evidenciam uma pratica docente condicionada a critérios de disciplina e
rendimento nas atividades teoricas. Segundo esses entrevistados, o professor de Educagao
Fisica s6 conduz a turma para a quadra quando os/as estudantes atendem a determinadas

exigéncias comportamentais.

Junior - “Ele fala assim: Que so vai levar a gente na quadra se
todo mundo ficar em siléncio. E todo mundo fica em siléncio na

sala.’

Guilherme - “Ele passa umas perguntas pra gente fazer né? Ai
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a gente tem que copiar. As vezes a gente tem que copiar e
responder, ai ele libera pra gente ir na quadra no outro dia. Se
todo mundo ndo tiver feito, a gente tem que esperar aquela uma
pessoa terminar pra gente ir. Ou entdo ele passa num dia, ai no
outro dia a gente vai pra quadra, e depois a gente entrega a

1

resposta.’

Esses relatos revelam uma pratica pedagogica baseada na 16gica de recompensa,
em que o acesso a quadra ¢ condicionado ao cumprimento de regras relacionadas ao
comportamento e a realizacdo de tarefas escritas. Tal postura pode ser vista como uma
estratégia de controle disciplinar que prioriza a ordem e o rendimento académico
tradicional em prejuizo da vivéncia corporal e ludica. Isso pode reduzir o potencial
inclusivo da Educagdo Fisica ao torna-la acessivel apenas a quem se adapta a esses
critérios.

Salienta-se que entre os/as estudantes entrevistados/as na pesquisa, apenas Joao
nao conta com o acompanhamento de um/a professor/a de apoio. Essa situacao ocorre em

razao de sua condicao de baixa visao.

Jodo - “Ndo, ndo tenho um professor de apoio.”

Em alguns casos, a intera¢do dos/as alunos/as entrevistados/as com seus/suas
professores/as de apoio demonstrou ser limitada. No que diz respeito a Jinior, Dora e
Augusto, o/a professor/a de apoio ndo os acompanha até a quadra para a realizagcao das

atividades praticas.

Junior - “Sim, o professor [de apoio] Claudio, sim. Quando eu
vou na quadra, eu acho que o Claudio ndo vai, porque ele tem
que fazer planejamento.”
Augusto - “Na quadra ndo.”

Dora - “E, tipo, tem vezes que ela precisa sair, sei 14, se ela
quiser descansar, se ela quiser ir no banheiro, se ela quiser tomar

dgua, ai ela me deixa sozinha. E tipo assim, a maioria das vezes

na Educagdo Fisica ela vai pra um lugar la no patio, e ai eu vou
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la pra quadra, a ndo ser que realmente precise de algum
exercicio fisico pra gente fazer junto. Se ndo tiver, se for aula

livre, ela me deixa sozinha.”

Os relatos evidenciam limitagdes na atuagdo do/a professor/a de apoio no contexto
das aulas de Educagdo Fisica, marcadas por algumas auséncias em relagdo as demandas
especificas dos/as estudantes. Apesar disso, observa-se a importancia do
desenvolvimento de uma acdo colaborativa em sala de aula, que envolva a atuagdo
conjunta entre o/a profissional de apoio, e o/a professor/a de EF e o/a proprio/a estudante,
como estratégia fundamental para a promog¢ao de uma educacao inclusiva.

O professor de apoio ¢ um profissional da educacdo que atua em parceria com o/a
professor/a regente da turma e com os demais docentes que lecionam diferentes
disciplinas. Seu papel ¢ colaborar no processo de ensino e aprendizagem, especialmente
no acompanhamento de alunos/as com deficiéncia, buscando adaptar e mediar as
propostas pedagdgicas conforme as necessidades desses estudantes (Mendonga, 2019).

A presenca desse profissional faz diferenga quando ha uma atuacao conjunta e
integrada com o/a professor/a regente, com o objetivo de facilitar a aprendizagem dos
contetidos pelos/as alunos/as com deficiéncia. O/a professor/a de apoio atua como um elo
entre o/a docente responsavel pela aula e o/a aluno/a assistido/a, ajudando a tornar o
conteudo mais acessivel e favorecendo a participagao ativa do/a estudante nas atividades
escolares. Dessa forma, sua atuagao pode contribuir diretamente para a permanéncia do/a
aluno/a com deficiéncia na sala de aula regular, fortalecendo um ambiente de
aprendizagem inclusivo, no qual todos/as os/as estudantes, com ou sem deficiéncia, t€ém
a oportunidade de aprender e se desenvolver juntos/as (Mendonga, 2019).

O/a professor/a de apoio exerce um papel fundamental na promog¢ao da educacao
inclusiva, contribuindo diretamente para a adaptacao das praticas pedagdgicas de modo a
garantir a participacdo ativa de todos/as os/as estudantes. Mais do que fornecer um
suporte pontual, sua atuacdo envolve uma colaboracdo continua com o/a professor
regente, assumindo, em conjunto, a responsabilidade pela constru¢do de um ambiente
educacional inclusivo e acessivel (Dantas, Junior e Diniz, 2023).

Nesse sentido, auséncia de uma mediagdo colaborativa entre o/a professor/a de
apoio e o/a professor/a de Educacao Fisica pode comprometer de maneira significativa a

experiéncia escolar de estudantes com deficiéncia. Esse impacto se torna evidente nos
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relatos anteriores de Junior (aluno com TEA) e Dora (aluna cadeirante), que afirmam nao
contar com a presenca de seus professores de apoio durante as aulas na quadra. Tal
auséncia pode fragilizar as possibilidades de participacao desses estudantes nas atividades
propostas, evidenciando uma lacuna na efetivagao do processo inclusivo.

No entanto, salienta-se que a responsabilidade pela promocao da inclusdo nao
recali unicamente sobre o professor de apoio pedagodgico. A atuacdo sensivel e
comprometida do/a professor/a de Educacao Fisica também ¢ essencial para garantir que
os/as alunos/as se sintam acolhidos/as e efetivamente participem das atividades propostas.
E nesse contexto que emergem relatos como o de Junior, que apontam ndo apenas a
auséncia do professor de apoio, mas também a falta de mediag¢ao pedagogica por parte do
proprio docente da disciplina.

Janior verbalizou que quando tem duvidas, o professor de EF nao o ajuda. Esse
relato sugere uma relacdo pedagdgica distante e desmotivadora, em que o professor ndo
oferece suporte suficiente para a compreensdo das atividades. Essa falta de suporte pode
estar contribuindo para sua dificuldade em participar das aulas e para sua percepgao

negativa em relacdo a Educagao Fisica Escolar.

Mateus - “Mas o que te faz ndao gostar da EF? Porque vocé ndo
gostada EF?”

Junior - “Eu ndo entendo o que o professor fala.”

Mateus - “Mas quando ndo entende, vocé tira duvidas com ele?
Vocé fala com ele que ndo entendeu?”

Junior - “Falo.”

Mateus - “E ele te responde? Ele tira sua duvida? Ele te ajuda?”

Junior - “Ndo, ndo ajuda ndo.”

Ao refletirmos nas dificuldades expostas pelo estudante, podemos pensar em
algumas ideias apresentadas por Haegele em Inclusion Illusion: Questioning the
Inclusiveness of Integrated Physical Education (2019). Haegele (2019) argumenta que,
muitas vezes, a integracdo de alunos/as com deficiéncia nas aulas de EF ¢ limitada a sua
presenca fisica no ambiente, mas sem que haja uma verdadeira adaptacao das praticas

pedagdgicas para incluir essas pessoas de maneira significativa. A auséncia de estratégias
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de ensino que atendam as necessidades especificas dos/as alunos com deficiéncia pode
gerar situagdes de exclusdo social.

A experiéncia de Junior ilustra uma forma de exclusdo presente nas aulas de
Educagao Fisica, mesmo quando essas ocorrem em ambientes escolares que se propdem
a ser inclusivos. Junior relata a auséncia de apoio e escuta por parte do professor de EF.
Essa situacdo evidencia o que Haegele (2019) denomina como “inclusdo ilusoria”, a
permanéncia fisica do/a estudante com deficiéncia em sala ndo garante, por si s6, uma
participagao significativa.

Podemos compreender que a vivéncia do estudante em questdo revela uma pratica
pedagogica marcada pela auséncia de intencionalidade e de didlogo. Diferente do que
propde Freire (1996), que defende uma educagio pautada na escuta ativa e na constru¢ao
coletiva do conhecimento. Essa postura pode comprometer tanto a inclusao quanto o
fortalecimento da autonomia dos/as estudantes.

Em contrapartida, o relato de Guilherme apresenta uma realidade diferente, na
qual o professor de Educagdo Fisica se destaca pela paciéncia, explicagdes claras e apoio
constante, o que facilita a participagdo e o aprendizado do aluno. Essa diferenga evidencia

a importancia da intencionalidade e do compromisso do docente para garantir a inclusao.

Guilherme - “Otima! Eu diria que ele ¢ um dos meus professores
favoritos, ndo por ser professor so de EF, mas porque ele é um

’

professor bem legal, bem carismatico.’

Guilherme expressa a seguinte fala sobre a ampliacdo dos textos e o suporte do
professor de EF:

Guilherme - “Normalmente, quase todos os professores fazem,

mas ele normalmente amplia. Qualquer coisa que eu tenha uma

duvida de ler alguma coisa do tipo, ele me auxilia. Sempre me

auxiliando”

Seu relato evidencia um alinhamento parcial ao modelo biopsicossocial da
deficiéncia, na medida em que o professor adapta materiais (como a ampliagao dos textos)
e oferece suporte constante a leitura, demonstrando sensibilidade as barreiras pedagogicas

que podem dificultar o acesso ao conteido. Essa postura reconhece que o processo de
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aprendizagem ndo depende apenas das capacidades individuais do estudante, mas
também das condi¢des oferecidas pelos/as professores/as de EF e de apoio pedagogico.
Nesse contexto, o aluno teve o suporte apenas de seu professor de Educagao Fisica.

Por outro lado, a LBI (Brasil, 2015), enfatiza o direito a acessibilidade e a
adaptagdo nas atividades escolares. A adaptacdo mencionada por Guilherme, explica a

tentativa do professor atender a esses requisitos:

Guilherme - “Sim, quando a gente tem alguma dificuldade ou
algo do tipo, ele sempre coloca a gente em um lugar meio, tipo
assim, um lugar para a gente treinar, que vocé ndo consegue
fazer, ou entdo ele adapta para a gente de alguma forma, para a

gente conseguir jogar junto.”

Essa narrativa permite destacar a importancia da acessibilidade e das adaptagdes
pedagdgicas como garantias legais e praticas fundamentais para a inclusao escolar. A LBI
assegura o direito a educagdo inclusiva, com adaptagdes que promovam a igualdade de
oportunidades. A fala de Guilherme revela que o professor realiza ajustes nas atividades
com base nas dificuldades dos/as estudantes, o que estd em consonancia com o que prevé
a legislagao.

Podemos dizer que a atitude do professor, ao modificar as atividades para permitir
a participacdo de todos/as, indica uma pratica pedagdgica responsiva e inclusiva, que
reconhece a pluralidade dos/as estudantes e busca remover barreiras a participacao. Além
disso, essa pratica pode ser compreendida como um reflexo do modelo biopsicossocial da
deficiéncia, que considera ndo apenas as limitagcdes individuais, mas também os
obstaculos ambientais e sociais como fatores que interferem na participacdo plena.

Além de Guilherme, outros/as estudantes também relataram ter uma boa relagao

com seus/as professores de Educagao Fisica:

’ ’

Rita - “E boa. A gente gosta dele.” - “A gente conversa.’
Dora - “Ah, ele ¢ muito legal. Tipo assim, a gente ndo conversa
tanto, mas ele é bem legal. Ele ndo fica mandando a gente fazer
as coisas, mas tipo assim, as vezes tem que por regra, mas ele é

bem legal. Nao interajo muito com ele, mas ele é bem legal.”

101



Marta - “E boa. Eu ajudo ele a pegar os materiais para ir para
na quadra.”
Eva - “Sim. E o professor Marcos, ele é muito legal.”

’

Joao - “Ah, boa, digamos, né.’

Essas experiéncias descreveram de forma positiva suas relagdes com os/as
professores/as de Educacdo Fisica. Rita afirmou que “a gente gosta dele” e destacou a
comunicacdo com o docente: “a gente conversa”. Marta relatou que ajuda o professor
com o0s materiais, o que pode indicar uma relagdo de cooperacdo e proximidade. Eva
mencionou: “ele ¢ muito legal”, enquanto Dora, mesmo dizendo que ndo interage muito,
reforcou varias vezes a simpatia do professor: “ele ¢ bem legal”. Jodo, por sua vez,
classificou a relagdo como “boa, digamos”, sugerindo uma percepgao positiva. Esses
relatos evidenciam que, apesar de diferentes niveis de intera¢do, os/as estudantes
reconhecem atitudes boas por parte dos/as professores/as, o que pode contribuir para um
ambiente mais receptivo e favordvel a participagdo nas aulas.

Em todas as entrevistas realizadas, destacou-se a qualidade positiva das relagdes
interpessoais entre os/as estudantes e seus/suas professores/as, tanto de Educacao Fisica
quanto de apoio pedagdgico. Nenhum/a dos/as entrevistados/as apontou dificuldades
nesse aspecto, e, ao contrario, os relatos evidenciaram vinculos de acolhimento,
especialmente com os/as professores/as de apoio, frequentemente mencionados/as como
figuras com quem os/as alunos/as se sentiam a vontade para conversar. Assim, embora
tenham sido identificadas e ja analisadas lacunas significativas nas praticas pedagogicas
e nas estratégias de inclusao, as relagdes interpessoais demonstram um aspecto positivo
e recorrente. Os relatos apresentados a seguir referem-se aos/as professores/as de apoio
pedagogico

Rita - “E legal.” - “Sim, a gente conversa bastante. Ela jd me
deu aula no segundo e no terceiro ano.”
Dora - “Ah, eu amo muito ela, ela é tipo uma outra mde pra
mim.’”’
Marta - “E de amizade”
Liz - “Ela é muito legal.”

Gabriel - “‘Tipo, ela é que me ajuda.’
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Essa relagdo proxima pode colaborar para o sentimento de pertencimento e para
o enfrentamento das barreiras cotidianas vivenciadas no ambiente escolar. A presenga
constante desses/as profissionais ao lado dos/as alunos/as, muitas vezes mediando
interacdes e oferecendo suporte direto nas atividades, reforga seu papel central ndo apenas
no aspecto pedagdgico, mas também na dimensao relacional da inclusdo escolar.

Para concluir este subitem, podemos afirmar que a analise das entrevistas destaca
a importancia da interacdo entre os/as alunos/as e seus/suas professores/as de EF, bem
como os/as professores/as de apoio pedagdgico, para o processo de inclusao escolar. Os
relatos evidenciaram diferentes realidades, com diferentes perspectivas nas praticas
pedagogicas e na relagao com esses/as profissionais. Embora haja tentativas de adaptacao,
ainda ¢ evidente a falta de apoio continuo e estruturado nas aulas de EF.

Dessa forma, ao considerar os dados obtidos nas entrevistas, torna-se evidente que
a qualidade da interacdo entre os/as alunos/as e os/as professores/as, tanto de Educacao
Fisica quanto de apoio pedagogico, ¢ um fator central no processo de inclusdo. Essa
constatacdo dialoga com a perspectiva de Greguol et al. (2018), que investigou as atitudes
de professores/as de Educagao Fisica frente a inclusdao de alunos/as com deficiéncia nas
aulas regulares, e destacou a importancia da transformacdo dessas atitudes para que
praticas pedagogicas mais acolhedoras e eficazes possam emergir. Atitudes positivas por
parte dos/as docentes favorecem um ambiente mais inclusivo, reforcando a necessidade
de um apoio continuo e estruturado para além das boas intengdes, conforme também
revelado nas entrevistas desta pesquisa.

Essas realidades observadas nas entrevistas confirmam a perspectiva de Marco
(2006) sobre o modelo biopsicossocial da deficiéncia, que desloca o foco do individuo
para as barreiras sociais € ambientais que dificultam a plena participacdo dos/as
estudantes. A auséncia de um suporte pedagogico efetivo nas aulas de Educac¢ao Fisica,
mesmo diante de relagdes interpessoais positivas com os/as professores/as, evidencia
como o problema ndo estd na deficiéncia em si, mas nas condi¢des estruturais e
institucionais que ainda nao favorecem a inclusao de forma ampla e continua.

No préximo subtitulo da dissertacdo, daremos continuidade a analise dos dados,
direcionando o olhar para outra categoria emergente nas entrevistas. O objetivo ¢é
aprofundar a compreensdo sobre os multiplos fatores que atravessam e influenciam a
experiéncia escolar de alunos e alunas com deficiéncia, considerando aspectos que vao

além das relagdes interpessoais e praticas pedagogicas previamente discutidas. Essa etapa
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da analise busca evidenciar como dimensdes como participagdo, pertencimento,
acessibilidade e preferéncias dos/as estudantes contribuem para a construcdo de

trajetorias escolares inclusivas ou ndo, a partir de seus proprios relatos e vivéncias.

4.3 Relagdes que marcam: Participaciio e pertencimento na Educacio Fisica Escolar

A andlise das falas dos/as entrevistados/as tem como foco compreender de que
forma os/as alunos/as percebem sua participacdo nas aulas de Educa¢do Fisica Escolar,
constituindo, assim, o eixo central da interpretagdo das narrativas neste item. A
abordagem contempla aspectos relacionados as interacdes estabelecidas com colegas, as
dificuldades enfrentadas no cotidiano das aulas e as percepg¢des acerca do sentimento de
pertencimento ao ambiente escolar. Essas analises permitem identificar os desafios e as
potencialidades do contexto investigado, considerando as perspectivas dos/as estudantes
enquanto pessoas diretamente envolvidas nesse processo.

Em nosso contexto, foram identificados relatos de exclusao das aulas de Educacao
Fisica Escolar, que se manifestam de maneira sutil no cotidiano escolar e em outro
momento de forma institucionalizada, como na retirada de estudantes dessas aulas para a
realizagdo de outras atividades, negando-lhes o direito de participar plenamente desse
componente curricular.

Dois estudantes sdo retirados, ainda que de formas distintas, das aulas de EFE.
Liz ¢ dispensada integralmente, uma vez que, todas as tergas-feiras, dia em que ocorrem
essas aulas, ela frequenta uma instituicdo especializada, deixando de participar das
atividades na escola. J& Junior ¢ retirado parcialmente, sendo encaminhado para
atividades de reforco em alfabetizagdo durante os momentos praticos da disciplina, com

foco em praticas de leitura e alfabetizagao.

Junior - “Eu ndo fago EF, quando tem EF, eu ndo vou para a
quadra, eu 50 fago alfabetiza¢do.” - “Porque eu preciso ler, né?”
Liz - “Eu tenho [Educacgdo Fisica na escola], mas eu ndo
participo por causa que eu tenho a institui¢do especializada,
sabe?” - “Eu faco EF la também.” - “Ndo. Era toda ter¢a, mas

’

como toda ter¢a eu ndo venho.” - “Nao, eu fago la na institui¢do

especializada mesmo.”
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Essas praticas podem estar relacionadas a forma como a organizagao escolar, com
frequéncia, estabelece hierarquias entre os componentes curriculares, colocando a
Educagdo Fisica a uma posicdo secundaria para determinados estudantes. Inicialmente,
abordaremos o caso de Junior e, na sequéncia, o de Liz.

Os pesquisadores Maia, Santiago, Pereira, Estacio e Lima (2019), realizaram uma
investigacdo com o objetivo de refletir sobre a possivel desvalorizacdo da Educacao
Fisica na escola brasileira, identificando os fatores e os sujeitos que contribuem para essa
realidade. A partir do estudo, identificaram cinco fatores principais que favorecem essa
desvalorizag¢ao no espaco escolar: a postura profissional de alguns professores da area, as
decisdes tomadas pelos gestores escolares, as experiéncias negativas de alguns/as
alunos/as, a infraestrutura inadequada para o desenvolvimento das praticas corporais € a
pouca representacdo da disciplina nas avaliagdes externas e vestibulares.

Para Maia, Santiago, Pereira, Estacio e Lima (2019), torna-se necessario que o/a
professor/a introduza em suas aulas os elementos da cultura corporal, com o proposito de
torna-las mais inclusivas e de possibilitar aos/as alunos/as a vivéncia e a compreensao
critica do desenvolvimento historico-cultural das praticas corporais. Além disso, frente a
pouca representatividade da Educacdo Fisica em exames externos, ¢ fundamental que
gestores/as e professores/as esclarecam seu papel formativo, contribuindo para o
desenvolvimento fisico, cognitivo e socioemocional dos/as estudantes.

E interessante observar que, no contraturno, Jinior participa do paradesporto na
propria escola onde estd matriculado, demonstrando seu interesse e envolvimento com
praticas corporais. Essa situacdo pode evidenciar uma contradi¢do na estrutura escolar,
pois, enquanto a participagdo no paradesporto ¢ incentivada em um periodo alternativo,
sua inclusdo na Educacdo Fisica regular ¢ comprometida em fun¢do da necessidade de
reforco escolar.

Jinior - “Ah! A tarde sim. Sim, eu faco, como que é mesmo? Eu
faco 50 atletismo. Eu jogo pelota e faco cinquenta quilometros,

’

cinquenta eu ndo entendi nada.” - “Atletismo de correr.” - “A

tarde sim.” [gosta de participar das atividades do contraturno].

Essa abordagem pode remeter a questionamentos sobre as politicas de inclusdo e

a forma como a escola organiza o tempo e as oportunidades de participagdo dos/as
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estudantes com deficiéncia em diferentes atividades, podendo impactar tanto sua vivéncia
educacional quanto seu desenvolvimento integral. Isso porque a Educagdo Fisica,
enquanto componente curricular, trabalha. (ou deveria trabalhar), diferentes saberes da
area, conforme preconizado pela BNCC (2018), que propde o contato dos/as estudantes
com brincadeiras, jogos, ginasticas, dancas, lutas e praticas corporais de aventura.

No entanto, essa diversidade de experiéncias fica comprometida quando a
participagdo dos/as estudantes ¢ limitada, como no caso de Junior, que € retirado das aulas
praticas da EFE. A fala desse aluno pode evidenciar uma internalizacdo dessa
hierarquizagao curricular, colocando a EF em segundo plano, uma percep¢ao que parece
ser refor¢ada pela propria organizagdo escolar. Tal posicionamento pode consolidar a
ideia de que alguns estudantes “ndo pertencem” a determinados espagos escolares,
gerando processos de marginalizagao e exclusdo no ambiente educacional.

A BNCC classifica a EF como um componente curricular da area de Linguagens,
destacando sua importdncia no desenvolvimento das habilidades corporais e
comunicativas dos/as estudantes. Nesse documento (Brasil, 2018), a EF ¢ entendida como
uma forma de linguagem que utiliza o corpo e o movimento para expressar ideias,
sentimentos e conceitos, sendo um meio de comunicacdo tdo relevante quanto a
linguagem verbal ou escrita.

Quando falamos de alunos/as com autismo, (a condi¢@o de Junior), ¢ fundamental
considerar que eles/as podem enfrentar desafios que vao além da execucdao dos
movimentos, como dificuldades nas interagdes sociais, na comunicagao € na participagao
em atividades coletivas. Essas barreiras interpessoais podem dificultar o engajamento e o
sentimento de pertencimento desses/as estudantes nas aulas.

Isso foi evidenciado por Miyashiro e Salerno (2021), quando analisaram a relagao
estabelecida entre um aluno com deficiéncia visual e TEA e seus colegas de turma, as
pesquisadoras salientaram a necessidade de maior estimulo docente para que houvesse a
interacao entre os colegas e a participacao efetiva do aluno durante as propostas de aula.

O que se percebe na narrativa apresentada pelo discente, € o refor¢o a um processo
de exclusdo institucionalizado, ainda que ele esteja dentro da instituicdo de ensino. A
desvalorizagao da area de Educagdo Fisica pode se apresentar como uma barreira a ser
enfrentada pelo docente, no sentido de apoiar efetivamente a superacao das dificuldades

desse estudante. Tal fato, faz questionar o processo inclusivo em sua efetivagdo, assim
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como isso foi levantado por Haegele (2019), que analisa questiona a efetiva inclusao de
espacos que aproximem as pessoas com e sem deficiéncia.

Ao ser questionado sobre a dificuldade em participar das aulas de Educacao
Fisica, Junior respondeu: “E, eu acho que é dificil.” A dificuldade de Junior nas
atividades EF deveria ser encarada como uma oportunidade para a escola implementar
estratégias adaptadas e inclusivas, ao invés de simplesmente afasta-lo dessas
experiéncias. Junior nos apresentou um formato de exclusdo que o leva a ser retirado das
aulas de Educacao Fisica. Nesse sentido, ao analisar as falas de Liz, nos deparamos com
manifestacoes de exclusao.

A estudante Liz também nao participa das aulas da EFE, o que levanta questdes
importantes sobre sua inclusdo em seu espago escolar. A partir da entrevista com essa
aluna, ¢ possivel perceber aspectos que vao além da nao participagao, revelando fatores
que influenciam sua vivéncia escolar. A estudante se ausenta da escola regular as tercas-
feiras devido a sua frequéncia em uma institui¢do especializada, onde realiza atividades
fisicas. Essa auséncia, embora relacionada a um atendimento especializado, resulta na
perda de um dia completo de aula, o que equivale a quatro aulas, incluindo as duas de

Educacao Fisica e outras de diferentes componentes curriculares.

Liz - “Bom, toda ter¢a eu vou pra institui¢do especializada.”

O caso de Liz ndo pode ser interpretado como uma exclusdo, uma vez que ela nao
¢ retirada apenas das aulas de Educagdo Fisica, mas também de outras disciplinas que
ocorrem no periodo em que estuda. As tergas-feiras, Liz passa todo o turno fora da escola,
pois realiza atendimento em uma institui¢do especializada, o que implica a perda de
quatro tempos de aula, incluindo as aulas de Educagao Fisica.

A situacdo evidencia ndo uma falha na disciplina, mas a dificuldade dos sistemas
educacionais em organizar e gerenciar os horarios de atendimento da estudante. Liz ndo
consegue realizar o acompanhamento especializado no contraturno, tampouco encontra
na escola regular as condi¢des necessarias para suprir suas demandas especificas. Assim,
para garantir o atendimento que necessita, Liz acaba tendo que adotar esse formato, que
implica a auséncia em parte significativa da rotina escolar.

Apesar de ndo frequentar a Educacdo Fisica escolar, Liz demonstra gostar das

atividades que realiza na institui¢do especializada. Ela menciona que participa de praticas
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como correr e utilizar a bola para jogos, além de outras dindmicas. No entanto, a entrevista
sugere que sua experiéncia na Educagdo Fisica estd dissociada do ambiente escolar no
qual esta matriculada. Essa separa¢do pode indicar um modelo de ensino pouco inclusivo,

que nao promove estratégias para integra-la as aulas no contexto da escola regular.

Liz - “Essa institui¢do especializada é bem legal, me ajudam em
tudo.” - “Bom, eu brinco, me divirto.” - “Bom, eu lembro que eu

’

corri um pouco.’

Além disso, a falta de interagdo com o professor da disciplina na escola regular e
a auséncia de estratégias especificas para inclui-la demonstram a necessidade de um olhar
mais atento para a construcao de praticas pedagdgicas que garantam o direito de todos/as

a Educacao Fisica Escolar.

Liz - “Bom, eu ndo conheci ele ainda.” [O professor de EF da

escola regular]

Ao ser questionada sobre o que gostaria de dizer aos seus professores e colegas
para se sentir mais incluida no ambiente escolar, Liz respondeu: “Eu gosto muito dos
meus colegas e da minha pro” [referindo-se a professora de apoio pedagogico]. Sua fala
revela que, do ponto de vista das relagdes sociais, o0 ambiente escolar pode ser acolhedor,
no entanto, ainda hé desafios a serem superados no campo da inclusdo, especialmente no
que diz respeito a sua participacao efetiva em todas as atividades escolares.

Esse cenario que demanda adaptagdes também ¢ refletido na experiéncia de
outros/as estudantes, como a aluna Joana, que, apesar das dificuldades que enfrenta,
demonstra interesse em participar das aulas de Educagdo Fisica, desde que sejam
oferecidas condigdes seguras. Sua fala sugere que, embora a escola ainda enfrente
desafios significativos no que diz respeito a inclusdo dos/as alunos/as com deficiéncia, ha
um desejo de participagdo quando sdo propostas adaptagdes que garantam a seguranga e

a adequacgdo das atividades.

Mateus - “Entdo vocé acha que se tivesse alguém junto com vocé

te ajudando a equilibrar seria bom?”
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’

Joana - “Talvez.’
Mateus - “E vocé acha que seria legal ter uma atividade de
queimada com alguém do seu lado?”

Joana - “Acho que sim.”

Mateus - “Vocé iria gostar de participar?”

2

Joana - “Ia.

A importancia da elaboracdo de um planejamento pedagogico que contemple
diversas possibilidades de participacdo torna-se evidente diante dos relatos de estudantes
com deficiéncia, como Joana, que tem hidrocefalia e expressa preocupacdo com sua

seguranga. Ela afirma que “ndo” participa das aulas de Educagao Fisica e ainda ressalta:

Joana - “Nada, porque eu ndo posso correr, ndo posso cair,
porque se eu cair eu bato a cabeg¢a” - “Tem coisas que eu ndo
consigo.” - “Tipo assim, uma delas é correr, porque eu ndo posso
correr, porque se eu correr eu ndo posso bater a cabegca por

’

conta da valvula.’

Esse contexto reforca a possibilidade de que Joana conte com um/a colega como
facilitador durante as aulas. A inclusdo de pares como mediadores t€ém se mostrado como
uma estratégia eficaz para promover a participagdo ativa e o desenvolvimento social de
estudantes com deficiéncia na EF. Essa pratica consiste em envolver os/as proprios
colegas de turma, e que muitas vezes sdo chamados/as de facilitadores/as para oferecer
apoio e suporte durante as atividades fisicas (Vitor et al. 2024).

De acordo com Santos et al. (2021), a presenga de pares facilitadores favorece o
estabelecimento de vinculos de amizade, a ampliagdo da interagdo social e o
fortalecimento da colaboracao entre os/as alunos/as. Esses/as colegas podem servir como
modelos de comportamentos positivos, oferecer suporte emocional e fisico, além de
incentivar a participacao dos alunos e alunas com deficiéncia nas atividades escolares.

A atuag¢do dos pares facilitadores também favorece a aprendizagem mutua.
Enquanto os/as estudantes sem deficiéncia desenvolvem habilidades como lideranga,

paciéncia, cooperagdo ¢ sensibilidade as especificidades alheias, os/as alunos/as com
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deficiéncia se beneficiam do apoio e incentivo recebidos, além de construirem vinculos
significativos com os/as colegas (Gil et al., 2019).

Vale destacar que a atuagdo dos pares como facilitadores deve ser acompanhada
e orientada pelos/as professores de Educagao Fisica. Para que o apoio oferecido seja
seguro e eficaz, ¢ fundamental promover a sensibilizagdo dos/as estudantes e fornecer
diretrizes claras quanto ao seu papel (Ferreira et al, 2022).

A participagdo de Joana nas aulas de EF poderia ser viabilizada por meio de
adaptagdes que considerassem suas limitagdes fisicas e garantisse sua seguranca. Mais
uma vez surge o discurso que caracteriza a auséncia de pertencimento desses corpos a
determinados espagos. Durante a entrevista, ela demonstrou interesse em integrar
algumas atividades, especialmente se houvesse apoio para equilibrar-se ou modificagdes
que reduzissem os riscos de queda e impacto na cabega. Estratégias como a presenca de
um/a colega ou professor/a auxiliando em determinados momentos, a escolha de jogos
que ndo envolvam deslocamentos rapidos ou a criagdo de versdes adaptadas de atividades
como a queimada poderiam possibilitar sua inclusao.

No ambito da Educagdo Fisica inclusiva, a adaptagao das regras de jogos e
esportes € essencial para garantir a participacdo ativa de estudantes com deficiéncia. Essa
necessidade de modificagdo estd relacionada ao compromisso com a equidade,
reconhecendo as distintas habilidades e caracteristicas de cada aluno/a (Vitor et al., 2024).

Segundo Torres et al. (2020), a adaptacao das regras tem como objetivo garantir
que todos os estudantes, independentemente de suas habilidades, possam vivenciar os
jogos e esportes de maneira significativa. Entre as estratégias utilizadas, destacam-se a
diminui¢do das exigéncias fisicas, a amplia¢ao do tempo de jogo e a delimitacao de zonas
especificas de atuacao, entre outras possibilidades.

As adaptacdes nas aulas de Educagdo Fisica devem ser orientadas pela
compreensdo das especificidades de cada aluno/a com deficiéncia. Conforme ressaltam
Sousa et al. (2019), ¢ imprescindivel levar em conta suas habilidades, limitagdes e
preferéncias, a fim de que as modificacdes propostas sejam, de fato, inclusivas e
adequadas. Além disso, adaptar regras ndo se limita a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, mas abrange a pluralidade de habilidades presente nas turmas. Como
apontam Silva et al. (2021), a adocao de regras mais flexiveis contribui para a participagao
ativa de todos os alunos e alunas, respeitando as particularidades de cada um/a.

Observamos que a ndo participacdo de Joana pode estar diretamente relacionada
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ao foco quase exclusivo das aulas de Educa¢do Fisica em jogos e esportes, que, muitas
vezes, exigem movimentacdes rapidas e com impactos, como correr, saltar ou realizar
quedas — atividades que representam um risco para sua satde. Se a abordagem nas aulas
de Educacao Fisica contemplasse outras modalidades, como ginéstica, danga ou lutas,
talvez esse ponto de exclusdo ndo fosse tdo evidente

A gindstica, por exemplo, poderia ser adaptada para trabalhar o equilibrio e a
coordenacdo motora de forma mais segura, a danca poderia ser adaptada para permitir
movimentos suaves e controlados, respeitando as limitagdes da aluna, e as lutas, quando
trabalhadas de forma ludica e com foco na movimentagdo controlada, poderiam também
proporcionar formas de participagdo inclusivas. Assim, a diversificagdo das atividades e
a implementagdo de praticas mais adaptaveis poderiam favorecer a inclusdo de Joana,
reduzindo a sensacao de exclusao e ampliando as possibilidades de participagao.

A adaptagdo das regras dos jogos tem como propdsito ampliar as oportunidades
de participagdo, reconhecendo as potencialidades e necessidades especificas de cada
estudante. No caso de Joana, por exemplo, adaptar a dindmica da queimada, como evitar
arremessos na regido da cabeca ou oferecer apoio para o equilibrio, torna possivel sua
presenca mais ativa e segura nas atividades. Essas modificacdes ndo apenas favorecem o
desenvolvimento fisico, emocional e social, mas também promovem a equidade ao

reconhecer as diferengas no contexto escolar (Vitor et al., 2024).

Joana - “Correr e talvez queimada, ndo tacando na minha
cabeca eu posso. E que eu ndo consigo ter equilibrio, tem que
ficar segurando em alguém. Olha aqui, eu ndo consigo ter
equilibrio” (a estudante ficou em pé para demonstrar a sua falta

de equilibrio).

A fala de Joana evidencia como as adaptacdes e o reconhecimento de suas
especificidades podem impactar diretamente sua participagdo nas aulas de Educagdo
Fisica. Ao afirmar que "tem que ficar segurando em alguém'", a estudante aponta uma
limitacdo funcional especifica, e ndo recusa a atividade, ao contrario, se mostra disposta
a jogar queimada, desde que respeitadas suas condi¢des, como nao receber arremessos na

cabeca e contar com apoio para se equilibrar.
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No entanto, observou-se uma outra influéncia relacionada a nio participagao
dos/as alunos/as com deficiéncia nas aulas de EFE, como por exemplo, os fatores sociais
e organizacionais dentro da aula de Educagdo Fisica. O estudante Jodo relatara que as
atividades sdao predominantemente voltadas aos esportes tradicionais, como futebol, sem
a criacdo de alternativas que contemplem sua participagdo ativa. Além disso, a falta de
inclusdo no grupo e a auséncia de amizades reforcam o sentimento de isolamento,
levando-o a passar a maior parte do tempo sentado, utilizando seu tablet ou apenas

observando a turma.

Jodo - “Geralmente ndo, porque a maioria das aulas é tipo
assim, é tudo, a galera joga futebol, entdo ela leva a gente ld pra

1

meio que dar um descanso.” - E, bom, ld na quadra, bom, a
maioria das vezes quando a gente vai na quadra, né? A gente ndo
faz nada, né? Os moleques ficam jogando bola, alguns ficam
sentado e tal.” - “Ah, eu também, eu fico sentado, fico mexendo

no meu tablet, as vezes eu fico tomando um ar.”

A fala de Jodo revela uma vivéncia em que as aulas de Educagao Fisica Escolar
carecem de intencionalidade pedagdgica, assemelhando-se mais a momentos de
recreacdo. Ele menciona que, ao ir a quadra, a maioria das aulas ¢ comum que os/as
colegas apenas joguem futebol ou permanegam sentados, sem envolvimento efetivo.

Jodo, que cursa o 2° ano do Ensino Médio, deveria estar inserido em um conjunto
diversificado de praticas corporais, conforme estabelecido pela BNCC de Educagado
Fisica para essa etapa escolar. Além da vivéncia de novas praticas como jogos,
brincadeiras, esportes, dangas, lutas, ginasticas e praticas corporais de aventura, os/as
estudantes devem ser incentivados a refletir criticamente sobre essas experiéncias. Esse
processo de reflexdo envolve o aprofundamento do conhecimento sobre as
potencialidades e limitagdes do corpo, bem como a importancia de adotar um estilo de
vida ativo (Brasil, 2018).

Deve-se também explorar os componentes do movimento relacionados a
manutencdo da saude, proporcionando aos/as alunos/as uma compreensao mais profunda
de como as praticas corporais contribuem para o bem-estar fisico e emocional. Ademais,

esse conjunto de experiéncias ndo so favorece o autoconhecimento e o autocuidado com
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o corpo, mas também promove a socializagdo e o entretenimento. Além disso, favorece o
didlogo com outras areas do conhecimento, ampliando a compreensdo dos/as alunos/as
sobre os fenomenos da gestualidade e as dinamicas sociais relacionadas as praticas
corporais (Brasil, 2018).

A auséncia da inten¢do pedagdgica docente, no que diz respeito a implementagao
das caracteristicas previstas pela BNCC de EF para o Ensino Médio, pode refletir na ndo
participagdo do/a estudante com deficiéncia. No caso de Jodo e Igor, a falta de adaptagoes
nas atividades, que sdo em sua maioria focadas em esportes, pode dificultar o seu
envolvimento de maneira significativa nas aulas de EFE. A BNCC (2018) propde uma
abordagem diversificada, que inclui praticas como dangas, gindsticas, lutas e atividades
de aventura, o que pode favorecendo a inclusdo de todos alunos e alunas com deficiéncia
por meio de estratégias pedagogicas que garantam sua participacao, desde que o docente
realize as adaptagdes necessarias. No entanto, a repeticdo constante de esportes sem
flexibilizacdo para as especificidades desses alunos os exclui da vivéncia desses
contetdos.

As falas de Jodo revelam o sentimento de isolamento e exclusdo nas aulas de
Educacao Fisica, e mais amplamente, no cotidiano escolar. Ele expressa claramente que
ndo possui vinculos significativos com os/as colegas, com exce¢do de um amigo, Renan,
cuja presenca nao ¢ constante. A auséncia de convites para participar das atividades
evidencia uma falta de iniciativas inclusivas tanto por parte dos colegas quanto,

possivelmente, da mediacao docente.

Joao - “Sozinho, porque eu ndao tenho amigo.” - “Ah, é... bom,
em questdo de coisa de amizade, eu me sinto muito sozinho

porque, tipo assim, eles vdo pra quadra, ai eu fico totalmente

sozinho.” - “Nado, eles ndo me chamam.” - “Eu tenho 5o o Renan,
50 o Renan, quando ele fala, eu fico sozinho.” - “Cara, ¢ dificil

dizer porque ndo é muita coisa, e também por causa da minha
baixa visdo, entdo tem certas coisas que eu ndo faco.” - “Ah,
digamos, tipo assim, se fosse um negocio com bola eles meio que

adaptar né, colocarem a bola com guizo.”
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A experiéncia relatada por Jodo, marcada pelo isolamento, pela falta de adaptagao
das atividades e pela auséncia de pertencimento nas aulas de EF, exemplifica como
multiplas barreiras se entrelacam no cotidiano escolar de estudantes com deficiéncia. Sua
fala evidencia obstaculos ndo apenas fisicos, mas, sobretudo, atitudinais e relacionais,
refletidos na falta de iniciativa dos/as colegas e na escassez de estratégias inclusivas.
Essas barreiras se conectam as dimensdes atitudinais, que envolvem a pouca formacao
dos/as professores sobre deficiéncia, as estruturais, como a inadequacdo dos espagos
escolares e as educacionais, como a rigidez nos critérios de avaliacdo e nas expectativas
de aprendizagem. A auséncia de adaptagdes, como a bola com guizo mencionada por
Jodo, refor¢a o quanto as aulas de EFE se mostram que ainda precisa-se promover a
participagdo e o desenvolvimento de todos/as os/as estudantes.

Esse cenario ndo apenas reflete a falta de uma pratica pedagogica inclusiva, mas
também impede que Jodo vivencie as propostas de autoconhecimento, autocuidado e
autonomia que a BNCC defende, resultando em sua exclusdo ndo s6 das aulas praticas,
mas também do processo educativo como um todo. Essa dinamica sugere que as aulas
ndo oferecem uma estrutura planejada para o desenvolvimento de habilidades
relacionadas a EF, evidenciando a auséncia do direcionamento pedagdgico, e promo¢ao
de uma experiéncia educativa significativa. O que resulta no distanciamento dos/as
alunos/as e das potencialidades da Educa¢do Fisica enquanto mecanismo de
aprendizagem e inclusao.

Neves e Salerno (2023), evidenciam que a construcdo das aulas de Educagao
Fisica inclusiva requer uma analise cuidadosa do contexto e das oportunidades
disponiveis para promover o desenvolvimento dos/as alunos/as. Para isso, os/as
professores/as precisam refletir de maneira critica sobre as praticas pedagogicas adotadas.
O didlogo sobre esportes ndo convencionais e a valorizagdo da vivéncia e da experiéncia
dos/as estudantes podem servir como recursos essenciais para tornar as aulas mais
acessiveis e inclusivas para pessoas com deficiéncia.

Além disso, a interdisciplinaridade pode ser uma aliada nesse processo, desde que
o conteudo seja ajustado de acordo com as dindmicas propostas. Planejar atividades
considerando os diferentes cenarios da inclusdo € uma estratégia relevante para que os/as
docentes de EF consigam integrar esportes adaptados de maneira eficaz, possibilitando

uma participagao ativa e significativa de todos/as os/as alunos/as (Neves e Salerno, 2023).
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Um relato semelhante a experiéncia de Jodo ¢ o da aluna Eva. A andlise de sua
entrevista permitiu compreender como diferentes fatores influenciam sua participagao e
interagdo no espago escolar. Embora ela tenha relatado que participa das atividades, sua
atuacdo se restringe, na maior parte do tempo, a alongamentos ¢ momentos de desenho
na sala de aula, sugerindo uma adaptag¢do que pode nao garantir sua efetiva inclusdo nas
praticas corporais.

Eva - “So alongamento.” - “Ah, desenho.” - “Eu desenho uns

’

circulos e umas linhas e desenhos geométricos.” - “O professor

’

que pediu pra fazer.’

A interagdo de Eva com seus colegas parece ser restrita. Ela menciona que brinca
principalmente com seus irmaos € que sua Unica colega mais proxima nas aulas ¢ Maria,
com quem joga “gol” e quebra-cabeca. Esse dado sugere que sua participagdo social nas
aulas de Educagdo Fisica pode ser limitada, o que pode impactar seu sentimento de
pertencimento.

Eva - “S6 a Maria.” - “Eu brinco de fazer gol com a Maria”. -

>

“So com meus irmdos.’

Eva parece demonstrar inseguranga em relacdo as atividades mais dinamicas,
como correr no cone € jogar queimada, mencionando o medo de cair. Esse sentimento
pode ter gerado uma barreira para sua participagdo em determinadas atividades. Além
disso, a uma possivel vergonha de estar diante de muitos alunos/as também pode ser um
fator limitante. Ela também indica que sua mae ndo permite que jogue futebol, o que pode

ser um fator externo que influencia sua participagao.

’ ’

Eva - “Fiquei com medo de cair.” - “Queimada, medo de cair.’

- “Tenho vergonha.” - “E porque é muito aluno. Ai vou la com
meus irmdos brincar com eles.” - “A minha mde ndo deixa eu
Jjogar futebol.”

Em sintese, a experiéncia de Eva nas aulas de Educagado Fisica Escolar evidencia
uma série de desafios relacionados a sua inclusdo nas atividades propostas. A sua

participagdo se vé frequentemente limitada a adaptacdes, como o alongamento e o
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desenho, e sua interacdo social ¢ restrita, refletindo um possivel isolamento no ambiente
escolar. As dificuldades emocionais e fisicas, como o medo de cair e a vergonha de estar
em um ambiente com muitos colegas, também contribuem para sua limitada participagao.
Além disso, fatores externos, como a restrigdo imposta pela mae quanto a pratica de
futebol, evidenciam como elementos além da escola podem influenciar a vivéncia de Eva
nas aulas de Educagao Fisica.

No decorrer das analises fica evidente a existéncia de barreiras que limitam o
desenvolvimento pleno dos/as estudantes nas propostas pedagogicas, entretanto, a
vivéncia desses obstaculos se manifesta de forma distintas para alguns grupos. Acima, os
relatos mostram a realidade de estudantes que ndo participam das aulas de EFE. De forma
menos intensa, podemos observar a existéncias de possiveis processos de exclusdo
relacionados a estudantes que participaram parcialmente das aulas de Educacao Fisica.
Os discursos revelam diferentes fatores que influenciaram seus envolvimentos nessas
atividades, seja por limitac¢des fisicas, falta de adaptacdes ou barreiras sociais.

A interacdo dos/as estudantes entrevistados com seus/suas colegas de classe
revelou-se de forma pontual. Essa auséncia de interacdo regular pode sugerir um
sentimento de isolamento durante as aulas, limitando suas oportunidades de engajamento
social e desenvolvimento de habilidades interpessoais por meio das atividades propostas.

Esse fato, foi notado ao observar as seguintes falas dos/as estudantes:

Gabriel - "Eu fico ali so contando.” [pontos do voleibol].

Igor - “Porque os meninos ficam me atrapalhando”. - “Tipo,
quando eu vou pra dentro da quadra jogar [voleibol] com meus
amigos, eles chutam a bola pra fora do lugar que a gente ta, e
quando o professor fala que é pra dividir a quadra, eles falam:
jogam la fora.”

Augusto - “Eu jogo [basquetebol] com o professor.”

A BNCC enfatiza a importancia da interagao social como parte fundamental da
EF. Segundo o documento (Brasil, 2018), a participa¢do dos estudantes nas atividades
deve favorecer a cooperacao, o reconhecimento das diferencas e a construgao de relagdes

saudaveis. A falta de integracdo desses estudantes nas aulas de EF pode evidenciar uma
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limitacdo na promogao de interac¢des inclusivas, contrariando o propdsito da disciplina de
proporcionar um ambiente acolhedor e acessivel a participacao de todo/as os/as.

Neves e Salerno (2023), apontaram a a¢ao docente como primordial para que essas
diferencas nao reforcem a exclusdo, mas observamos que a esses estudantes foi negada a
possibilidade de superacdo das dificuldades, ndo oportunizando suas presengas nas aulas
de EF para que houvesse a acdo docente para a superagao de suas dificuldades, fazendo
com que o discente incorpore suas limita¢des.

Nesse contexto, Miyashiro e Salerno (2021), relataram um estudo de caso de uma
pesquisa que incluiu a observacao de dez aulas de Educacdo Fisica Escolar, durante as
quais observaram e avaliaram a interagdo entre alunos/as com e sem deficiéncia. O
objetivo do estudo foi analisar as dindmicas de interagdo entre um aluno com deficiéncia
e seus colegas sem deficiéncia no contexto dessas aulas. As autoras chegaram a conclusao
de que a relagdo da professora com o aluno com deficiéncia visual e autismo foi
caracterizada por acdes direcionadas ao estimulo e ao incentivo na realizagdo das
atividades propostas.

O estudo evidenciou que as intervengdes da professora desempenharam um papel
central na promocao da interagcdo entre os/as alunos/as. As estratégias utilizadas, como
solicitar a colaboragdo dos/as colegas sem deficiéncia no auxilio ao aluno com
deficiéncia, favoreceram situagdes de ensino e aprendizagem reciproca. Esse processo
contribuiu para diversificar as oportunidades de interacdo e ampliar o nimero de
participantes que se relacionam com o aluno com deficiéncia de forma espontanea
(Miyashiro e Salerno, 2021).

Por outro lado, temos a percepcdo de Augusto, que considera as aulas de EF
dificeis, mas quando questionado sobre o motivo, sua resposta € vaga. Ao ser incentivado
a detalhar, ele menciona que a dificuldade se relaciona principalmente com a turma,
explicando que os colegas o empurram. Isso sugere que, apesar de ele estar fisicamente
integrado ao grupo, sua experiéncia de participagdo nao ¢ inclusiva.

Além disso, ele relata dificuldades em atividades especificas, no decorrer das

aulas, em algumas atividades:

Augusto - “Eles me empurram.” - “passar o bambolé para

alguém”. - “Correr em volta do cone com o bambolé.”
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Atividades como as descritas pelo estudante podem evidenciar que algumas
demandas fisicas ou coordenacdes motoras apresentam desafios para ele. No entanto, é
importante salientar que esses desafios ndo devem ser vistos como um problema, desde
que a dificuldade na execucdo nao interfira na interacdo social e no ambiente de
aprendizagem.

Vale ressaltar que, na Educacdo Fisica, todos/as os/as alunos/as enfrentam
desafios motores ao longo de seu processo de desenvolvimento, e é necessario tempo e
apoio para que possam aprimorar essas habilidades. A adaptacao das atividades deve
buscar incluir os/as alunos/as em sua totalidade, respeitando suas limitacdes sem reduzi-
los a um estigma de incapacidade, promovendo um ambiente inclusivo onde os/as
alunos/as possam evoluir em suas proprias capacidades.

Assim, a participagdo parcial dos/as alunos nas aulas de Educacao Fisica reflete
uma série de barreiras que limitam o acesso pleno a essas atividades. A falta de adaptacao,
o distanciamento das propostas pedagogicas e a exclusdo social dentro do ambiente
escolar sdo fatores que contribuem para essa participacao restrita. No entanto, ¢
importante destacar que, quando ha apoio, adaptacdes e um ambiente mais inclusivo,
os/as alunos/as conseguem superar essas dificuldades e se engajar de forma mais ativa e
positiva.

A seguir, exploramos a realidade de estudantes que, ao contrario, vivenciam a
Educagado Fisica de maneira mais envolvente e significativa, demonstrando o impacto
positivo de praticas pedagdgicas que favorecem a inclusdo. As falas desses/as estudantes
demonstraram maior envolvimento nas atividades propostas, impulsionados pelo
incentivo dos/as colegas. Suas experiéncias evidenciam que, quando ha acolhimento por
parte da turma, o contexto se torna mais favoravel, possibilitando uma participagdo mais
significativa dos/as alunos/as com deficiéncia.

Como exemplo desse contexto, salienta-se que a participacao de Guilherme, Rita
e Marta € positiva com seus/as colegas. Eles se sentem acolhidos, incluidos e participam

das aulas de Educacao Fisica:

Guilherme - “Eu costumo sempre participar de todas.” - “E uma
turma bem acolhedora!” - “Sempre eles estdo me colocando nos
grupos, nas festas, nunca me deixam de lado" -"Sempre me

chamam pra jogar, fazer tudo”.
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Rita - “Porque, tipo, tem varios amigos, né, pra gente jogar e tal,
porque a gente interage ali” -"E porque quando a gente ta na
Educacao Fisica, as vezes eu ndo fago as coisas, né? Tipo, eu fico
ld no meu canto e tal. Al eles vém e chamam eu pra gente ir ld
jogar, ai eu vou la.”

Marta - “Eu gosto de participar de tudo e me sinto acolhida na

EF 2

O apoio dos/as colegas contribui para que se sintam parte do grupo, incentivando
a participacdo de maneira mais ativa e significativa. Esse acolhimento demonstra o
reconhecimento das interagdes sociais no contexto escolar, criando um ambiente mais
inclusivo e estimulante para todos os/as alunos/as.

Ainda que Guilherme participe das aulas, o discente relata dificuldades em
atividades como o futebol, principalmente devido a sua condi¢do de deficiéncia, e reforca

que sua nao participacdo em algumas atividades ¢ uma escolha prépria:

Guilherme - “Meu problema de visdo um pouco, que atrapalha.”

’

- “E eu que ndo vou participar mesmo.’

Guilherme valoriza o esfor¢o dos colegas e do professor para garantir a inclusao

de todos/as. Ele ainda ressalta a importancia desse acolhimento:

Guilherme - “Se ndo tivesse, seria muito ruim, porque a gente

ndo ia conseguir participar das aulas.”

De acordo com Haegele (2019), a inclusdo vai além da simples presenga fisica e
deve focar na participacao ativa e significativa. Guilherme sente-se acolhido, mas ha um
limite na inclusao de atividades, em que as barreiras pessoais dificultam uma participagao

plena. O professor promove adaptagdes para outros/as alunos/as.

Guilherme - “No meu caso, eu consigo jogar, mas para o aluno
que tem dificuldades para jogar, ele faz uma adaptagdo simples

para conseguir jogar.” - “Sim. Teve outra também, se ndo me
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engano, foi do médico e o assassino, se ndo me engano. Teve

’

adaptagdo.’

A fala do aluno sugere que a inclusao pode ser aprimorada, ampliando as
possibilidades de engajamento. Em particular, quando ele menciona que ndo necessita de
adaptagdes para as propostas ndo remete a um problema, pois nem todas as pessoas com
deficiéncia precisardo de adaptacgdes. Para aqueles que necessitam, o/a professor/a devera
realizar as adaptacdes necessarias, que, por vezes, podem ser simples, mas, em outras,
exigem mais complexidade. O importante ¢ que as modificagdes sejam adequadas as
especificidades dos/as alunos/as, respeitando suas particularidades e garantindo a
participagdo nas atividades.

A analise das falas dos/as estudantes revela que a inclusao na EFE ¢ um processo
dindmico, que depende tanto da escuta atenta as especificidades individuais quanto da
postura pedagogica dos/as professores/as. Enquanto um aluno aponta que nio necessita
de adaptagdes, evidenciando que a deficiéncia ndo implica, necessariamente, em
modificagdes no ensino, o relato de Dora destaca como a falta de compreensao por parte
da professora pode gerar sentimentos de exclusdo e ndo pertencimento.

Partindo para a perspectiva da analise da entrevista com Dora, nos deparamos com
uma experiéncia escolar que mistura sentimentos de acolhimento com desafios
significativos em relagdo a sua participacao nas aulas de Educagao Fisica. Dora, que tem
13 anos e estuda no oitavo ano de uma escola publica, relata que gosta da escola e das
aulas de Educacao Fisica, mas que, em determinados momentos, ja se sentiu excluida por
uma professora que ndo compreendia sua condicao (cadeirante). Esse episddio parece ter
sido marcante para ela, pois trouxe uma sensagdo de ndo pertencimento. No entanto,

atualmente, Dora afirma estar feliz e sentir-se incluida na escola.

Dora - “Aham, mas teve uma época que eu me senti bem excluida
porque tinha uma professora que ndo entendia muito bem a

1

minha condicdo.’

Sua participagdo nas aulas de Educacao Fisica ¢ descrita de forma variada. Em
alguns momentos, ela realiza alongamentos e anda pela escola com seus/suas colegas. No

entanto, ha ocasides em que opta por ndo participar das atividades fisicas, seja por ndo
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querer, ou por ndo gostar de esportes. Essa relacdo com a disciplina sugere que a
motivagdo de Dora ndo estd necessariamente ligada a falta de inclusdo, mas sim a uma
preferéncia pessoal. Mesmo quando o professor incentiva sua participagdo em atividades
como jogos com bola, ela expressa desinteresse, destacando que sua recusa nao ¢ um

reflexo de exclusdo, mas de sua falta de afinidade com esportes.

Dora - “Tipo assim, quando ele me pede pra gente alongar, eu
alongo os exercicios dos bracos. E bem legal! Ai a gente fica
perambulando por ai. Tem vezes que eu ndo posso fazer os
exercicios, ai eu fico falando com meus amigos. Falo que vocés
vdo me levar pra tal canto, porque ai vocés ndo precisam fazer

1

os exercicios.” - “Assim, tem vezes que eu ndo participo porque

’

eu ndo quero mesmo.’

A estrutura das aulas também influencia sua experiéncia. Dora menciona que, no
primeiro tempo, o professor trabalha conteudos tedricos no quadro, e, no segundo tempo,
os/as alunos/as vao para a quadra. Ela relata que ja utilizou materiais impressos para
acompanhar as aulas, o que facilitou seu aprendizado, mas que essa pratica foi reduzida.
Além disso, a adaptacao das atividades varia de acordo com a necessidade. Algumas sao
adaptadas, enquanto outras ndo. Esse aspecto evidencia que a escola busca estratégias

para tornar as aulas mais acessiveis, mas ainda ha limitacdes.

Dora - “Assim, né, no primeiro tempo, tipo assim, se ele for
passar alguma coisa, ele so passa no quadro as coisas no
primeiro tempo. No segundo tempo, ¢ mais provavel que a gente

’

vd para a quadra.” - “Ndo, tipo assim, no passado a gente usou
bastante xerox, o que nos ajudou bastante, né? Porque a minha
coordenagdo também la era muito ruim do que ja td agora, né?
Aham. Mas, tipo assim, agora a gente ndo ta usando tanto por

causa da proibigdo do celular também, né?”

O ambiente social parece ser um dos pontos mais positivos na vivéncia escolar de

Dora. Ela afirma que seus colegas a acolhem e a auxiliam quando necessario, chegando
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a disputar quem a ajudaré a se deslocar.

Dora - “Sim. Aham, eles ficam me carregando em qualquer

’

canto, todo mundo fica batalhando pra poder me levar.’

Em resumo, a experiéncia de Dora na Educagdo Fisica demonstra um equilibrio
entre acolhimento social e desafios na participacao ativa das atividades. O desejo de Dora
por atividades que ja sejam acessiveis desde o inicio sugere um caminho para repensar

praticas pedagogicas intencionais na Educagdo Fisica.

Dora - “E, eu acho que eu gostaria que tivesse mais brincadeiras
que ja fossem meio que adaptadas. Ndo que precisassem adaptar
direto. Entendeu? O que eu estou falando é que eu queria uma
atividade que eles ndo precisassem adaptar. E eles procurassem
uma atividade que ja seria para todo mundo jogar. Sem precisar

’

de adaptar.’

Ao concluir a analise da entrevista de Dora, é possivel perceber que sua trajetoria
escolar reflete a complexidade das experiéncias vividas por estudantes com deficiéncia
no contexto da Educacdo Fisica. Embora tenha enfrentado desafios relacionados a
exclusdo e a falta de compreensao por parte da professora, Dora também demonstra que,
com o apoio adequado, a inclusdo ¢ possivel. Sua felicidade atual e o sentimento de
pertencimento indicam que, quando a escola investe em estratégias de acolhimento e
adaptagdes, ¢ possivel criar um ambiente mais inclusivo e favoravel ao desenvolvimento
de todos/as os/as alunos/as. Assim, a experiéncia de Dora refor¢a a importancia da
formagao continua dos/as educadores e do compromisso em garantir a participacao ativa
de todos/as.

Diante das andlises realizadas, ¢ evidente que a inclusdo nas aulas de EFE
apresenta desafios que vao além da presenca fisica dos/as alunos/as com deficiéncia na
escola. As experiéncias apresentadas nas entrevistas revelaram diferentes graus de
exclusao e acolhimento, apontando tanto falhas estruturais quanto possibilidades de

mudancas.
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Através das andlises dos relatos dos/as discentes, foi possivel notar que ha
ilustracdo de uma exclusdo, na qual a auséncia de adaptagdes pedagodgicas e suporte
adequado resultam na marginalizagdo das potencialidades dos/as alunos com deficiéncia.
Em alguns momentos, foi observado o encontro com barreiras na interagcao com colegas
e na adequagdo das atividades as suas especificidades dos/as estudantes com deficiéncia.

A inclusdo efetiva no ambiente escolar depende da agdo pedagdgica do/a
professor/a, que deve realizar as adequagdes necessarias para que todos/as os/as alunos/as
possam participar de maneira significativa. Nesse sentido, mais do que simplesmente
ensinar a executar as praticas corporais, o objetivo da EF ¢ proporcionar aos alunos e
alunas uma compreensdo contextualizada dessas atividades, possibilitando que
desenvolvam a capacidade de se relacionar com os colegas e reconhecam os valores que
permeiam tais manifestagcdes culturais (Darido e Rangel, 2005).

Compreender a Educagao Fisica apenas como um espago de execucdo técnica e
préatica é limitar seu potencial formativo. E essencial que as aulas ultrapassem o saber
fazer, promovendo também o saber sobre e o saber ser, permitindo que os/as alunos/as
compreendam os significados das praticas corporais, ¢ que desenvolvam valores de
convivéncia e construam relacdes sociais mais empaticas (Darido, 2012). No entanto,
para que essa formagdo critica e inclusiva se efetive, é indispensavel considerar as
especificidades de todos/as os/as estudantes.

A andlise dos relatos dos/as discentes evidencia que a auséncia de adaptacdes
pedagogicas e de suporte adequado ainda resulta na exclusdo de sujeitos, como no caso
de alguns/as estudantes que encontraram barreiras tanto na interagdo com os colegas
quanto na adequacao das atividades. Assim, o compromisso docente precisa ir além da
transmissdo de conteudos e envolver uma pratica sensivel, intencional e ajustada a
diferenca presente nas salas de aula, garantindo que todos/as tenham acesso pleno ao

direito de aprender e participar significativamente das aulas de Educacao Fisica Escolar.
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5 REFLEXOES FINAIS SOBRE A EDUCACAO FiSICA NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

Este estudo buscou compreender as experiéncias vivenciadas por alunos e alunas
com deficiéncia nas aulas de EFE, analisando com criticidade as oportunidades e desafios
encontrados no contexto que estdo inseridos nas escolas. Através das entrevistas
realizadas com estudantes de diferentes perfis, foi possivel compreender as diversas
percepgdes sobre as vozes dos alunos e alunas com deficiéncia no processo de inclusao.
A pesquisa ainda contribui para o entendimento de como as dindmicas escolares podem
ser ajustadas a fim promover praticas em um ambiente mais inclusivo, ofertando subsidios
para a reformulagdo de estratégias educacionais e para a conscientiza¢do de todos/as
agentes envolvidos no ambito escolar.

A partir dos objetivos especificos da presente pesquisa e das andlises das
entrevistas, foi possivel verificar que os/as estudantes se depararam com a exclusido e/ou
integracao em determinados momentos das aulas de EFE, durante as atividades realizadas
e a limitacdo do acesso aos conteudos da Educacao Fisica, mas também com momentos
de inclusdo, com participagdo efetiva e interagdo positiva entre os pares e entre alunos e
docentes. Observamos que ndo ¢ possivel a generalizacdo dessa percepgdo, entretanto,
nota-se 0 movimento que pode ser um indicador de mudancas positivas no processo
inclusivo, ainda que demande aten¢do no que tange a qualidade desse contexto.

Em algumas entrevistas, a deficiéncia foi apontada como um dos principais
marcadores sociais que influenciaram negativamente a participagao dos/as estudantes nas
aulas de Educagao Fisica. No entanto, essas experiéncias ndo se apresentam de forma
homogénea, pois a deficiéncia se entrelaga com outras dimensdes, como a qualidade da
interacdo com os/as colegas e as atitudes dos/as professores/as. Observou-se que os/as
alunos/as que mais relataram dificuldades de participag@o ou situa¢des de exclusdo foram
aqueles/as com Transtorno do Espectro Autista, deficiéncia fisica e baixa visdo. Esses
casos evidenciam que a deficiéncia ndo deve ser compreendida como uma categoria
isolada, mas como parte de um conjunto de fatores sociais, relacionais e institucionais
que afetam de forma complexa a inclusdo escolar.

Na presente pesquisa, raca € género nao se mostraram como fatores diretamente
influentes nos relatos dos/as participantes. Durante as entrevistas, em nenhum momento

os/as estudantes mencionaram suas identidades raciais ou de género como elementos que
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impactaram suas experiéncias nas aulas de Educacdo Fisica. Embora esses marcadores
sociais da diferenca sejam relevantes em diversos contextos educacionais, neste estudo
especifico eles ndo emergiram como aspectos significativos nas falas analisadas.

Observou-se, entretanto, que a condi¢do de deficiéncia foi o principal fator que
limitou a participagio de alunos e alunas nas atividades de Educagao Fisica. E importante
salientar que as situagdes de participacao e auséncia ndo se concentraram exclusivamente
em um grupo especifico de meninos ou meninas, mas se distribuiram entre os/as
participantes, evidenciando uma ocorréncia diversificada dessas experiéncias. Portanto,
ndo houve relacdo direta com género ou raca, mas sim com as especificidades da
deficiéncia de cada estudante.

Ao concluir esta pesquisa, destaca-se que um dos aspectos mais recorrentes nas
analises foi a relacao entre o tipo de condigao de deficiéncia e o grau de comprometimento
apresentado, além das percepcdes sobre a inclusdo nas aulas de Educagao Fisica Escolar.
Observou-se que 0s posicionamentos mais negativos em relagdo a participacdo nessas
aulas partiram de estudantes cujas condi¢des de deficiéncia impdem maiores barreiras,
especialmente no que se refere a interagdo social e a mobilidade, como no caso de pessoas
com Transtorno do Espectro Autista e deficiéncia fisica com comprometimentos motores
significativos.

Os resultados indicam que a participagao dos/as estudantes com deficiéncia esteve
diretamente relacionada ao nivel de necessidade de adaptagdes pedagogicas: aqueles/as
que demandavam poucas ou nenhuma adaptacdo conseguiam participar das atividades
com maior facilidade e frequéncia, enquanto os/as que exigiam ajustes mais especificos
frequentemente eram excluidos/as das praticas corporais. Essa exclusdo comprometeu
ndo apenas sua presenca nas aulas, mas também a vivéncia de pertencimento e inclusao
efetiva nesse espago educativo.

Diante desse cendrio, ressalta-se que a acdo docente ¢ um fator decisivo para
ampliar as possibilidades de participagdo dos/as estudantes com deficiéncia nas aulas de
Educacio Fisica. Situagdes que envolvem barreiras mais significativas demandam uma
atuagdo ainda mais proxima do/a professor/a, tanto no planejamento quanto na conducao
das atividades. Cabe a esse profissional adotar estratégias pedagogicas diversificadas,
promover adaptacdes adequadas e garantir um ambiente de aprendizagem que reconheca
as potencialidades de cada estudante. A presenca ativa ¢ mediadora do/a professor/a de

Educagao Fisica ndo apenas favorece a participacdo efetiva, mas também contribui para
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a construcao de experiéncias positivas, reforcando o sentimento de pertencimento e a
perspectiva inclusiva no espago escolar.

Essa constatacao reforca o reconhecimento da compreensdo da deficiéncia como
um marcador social da diferenga, que ndo pode ser desvinculado das experiéncias
concretas vividas pelos sujeitos no cotidiano escolar. O tipo de deficiéncia, nesse
contexto, ndo deve ser visto de maneira determinista, mas como uma dimensdo que
interage com outros fatores sociais, pedagogicos e estruturais, influenciando diretamente
as possibilidades de participagdo e pertencimento nas aulas de Educacao Fisica.

E justamente nesses contextos em que as barreiras se mostraram mais intensas que
se evidencia a necessidade de repensar praticas pedagdgicas, politicas inclusivas e formas
de mediac¢ao que ndo apenas acolham, mas efetivamente promovam a participagdo ativa
e significativa desses/as estudantes. Ao destacar tais narrativas e evidéncias, esta pesquisa
reforca a importancia de assumir os desafios da inclusdo, considerando as singularidades,
as limita¢des impostas pelo ambiente e as possibilidades de transformacgao das praticas
escolares.

Ao longo desta pesquisa, observou-se que a percepc¢ao dos/as alunos/as com
deficiéncia sobre sua participagdo na Educacdo Fisica Escolar ¢ marcada por uma
complexa combinagdo de sentimentos, experiéncias e contradigdes. O sentimento de
inclusdo esta fortemente atrelado a autopercepgdo de pertencimento, o que envolve
desafios subjetivos significativos. As falas revelam uma dualidade: embora alguns
estudantes mencionem aspectos positivos, como o apoio de certos professores e a
convivéncia com colegas, ¢ mais recorrente a manifestagdo de ndo pertencimento nesse
espago.

Entre os fatores facilitadores da inclusao, destacou-se a presenca e a atuacao dos
profissionais de apoio, frequentemente percebidos como aliados importantes no cotidiano
escolar. No entanto, quando se trata da relagdo com os colegas, em algumas entrevistas,
predominou a auséncia de vinculos significativos, o que contribuiu para o isolamento e a
sensagao de exclusdo. A relagdo com os professores da Educacao Fisica aparece de forma
mais ambigua, ndo se identificaram praticas excludentes explicitas por parte desses
docentes, mas tampouco se identificaram agdes efetivas de valorizagdo da presenca dos
estudantes com deficiéncia, tampouco o trabalho com elementos diferentes dos esportes

coletivos. Em alguns casos, como o do aluno Junior que foi retirado das aulas para
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participar de atividades de alfabetizacgdo, observa-se a auséncia de uma intencionalidade
pedagogica voltada a permanéncia e a autonomia desses/as estudantes nas aulas.

Outro ponto observado diz respeito ao modelo ainda hegemoénico da Educagao
Fisica, pautado prioritariamente nas praticas esportivas ¢ na padronizacao corporal. Para
os/as alunos/as que apresentam maiores dificuldades de interagdo social ou barreiras
motoras mais significativas, essas estruturas tornam-se ainda mais excludentes.

Assim, pode-se afirmar que a percep¢ao dos/as alunos/as ¢ individual, marcada
por suas vivéncias Unicas e trajetorias escolares singulares. No entanto, mesmo diante de
relatos que apontam acolhimento e experiéncias positivas em contextos especificos, o
panorama geral tende a um sentimento mais presente de ndo pertencimento. A inclusdo,
portanto, permanece sendo vivida de maneira parcial e instavel, ora sustentada por
praticas pontuais de professores ou turmas acolhedoras, ora fragilizada por estruturas
escolares que ainda ndo foram adequadas para reconhecer as diferengas no contexto
escolar.

Dessa forma, os achados desta pesquisa reiteram a importancia de compreender a
inclusdo escolar como um processo que se da nas relagdes entre sujeitos, praticas e
contextos, permeado por multiplas dimensdes que ultrapassam a presenga fisica dos/as
estudantes com deficiéncia nas aulas. A participagdo efetiva, a construcao de vinculos, o
reconhecimento das singularidades e a promocao de praticas pedagogicas intencionais
sdo elementos indispensaveis para que a Educagao Fisica Escolar seja, de fato, inclusiva.
A analise das experiéncias relatadas permite afirmar que ainda ha um longo caminho a
ser percorrido para que a inclusdo deixe de ser um ideal abstrato e se concretize como
uma pratica cotidiana.

No contexto da educagao inclusiva, ¢ fundamental refletir sobre a diversidade de
conteudos propostos pela BNCC para a Educacao Fisica, pois ela amplia as possibilidades
pedagogicas e favorece praticas mais inclusivas. Apesar de a BNCC ter sido publicada ha
quase uma década, ainda se observa a predominancia de esportes tradicionais nas aulas,
enquanto outras unidades tematicas permanecem pouco exploradas. Essa limitag¢ao reduz
as oportunidades de participacdo para estudantes com deficiéncia, refor¢cando a
necessidade de ampliar o repertdrio de praticas corporais desenvolvidas na escola. Além
disso, ¢ imprescindivel que tanto a formagao inicial quanto a continuada de professores/as

enfatizem a importancia de incluir tematicas e estratégias que potencializem a inclusdo,
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garantindo que a Educagdo Fisica escolar se constitua como um espago efetivamente
democratico e acessivel a todos/as os/as estudantes.

Concluir este estudo ndo representa encerrar a discussdo, mas sim evidenciar
lancar luz sobre a relevancia de repensar politicas educacionais, praticas pedagogicas e
formagdes docentes que incorporem de forma critica os marcadores sociais da diferenca.
A escuta ativa dos/as alunos/as com deficiéncia, conforme apresentada ao longo desta
dissertagdo, revela poténcias e fragilidades do cotidiano escolar que ndo podem ser
ignoradas. E preciso avancar na constru¢io de uma Educacdo Fisica Escolar que
reconhega as diferencas, promovendo ambientes onde todos/as se sintam pertencentes,

capazes e acolhidos em suas singularidades.
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APENDICE A - ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO PARA AS ENTREVISTAS

1. Participante nimero: Nome ficticio:

2. Qual ¢ a sua idade?

3. Que ano vocé cursa?

4. Ha quanto tempo na mesma escola?

5. Sempre estudou em escola publica?

6. Como voce se identifica em relacdo a sua raga? Se sentir confortavel, pode escolher
entre as seguintes opgdes ou indicar outra: branca, preta, parda, indigena, amarela ou
outra?

7. Aqui na escola, vocé tem aulas de Educacao Fisica?

8. Vocé participa das aulas?

9. Como ¢ sua participagdo nas aulas? Pode me descrever?

10. Vocé gosta de aulas de Educacao Fisica?

11. O que faz com que vocé se sinta dessa forma nas aulas?

12. Vocé gosta da sua participacdo nas aulas de Educacao Fisica?

13. Qual atividade vocé fez que mais gostou? Por qué?

14. E a que menos gostou? Por qué?

15. Quais situagdes ou motivos fariam voc€ ndo querer participar das aulas de Educagao
Fisica?

16. Vocé se sente competente para participar das aulas de Educacao Fisica propostas pelo
seu professor/a?

17. Vocé se sente parte da sua turma?

18. Vocé tem acompanhamento de professor/a de apoio?

19. Como ¢ sua relagdao com os professores de apoio (caso tenha)?

20. Como ¢ sua relagdo com seus colegas durante as aulas de Educacgao Fisica?

21. Como ¢ sua relagdo com seu professor/a de Educacao Fisica?

22. Quando vocé tem alguma duvida ou dificuldade para realizar as atividades nas aulas
de Educagdo Fisica vocé consegue dar dicas para o/a professor/a de como ¢ melhor para
voce realizar certas atividades?

23. O que vocé mudaria nas aulas de Educacdo Fisica da sua turma?

144



24. O professor aplica estratégias para a sua participacao nas aulas de Educagdo Fisica
quando vocé demonstra alguma dificuldade? E as propostas funcionavam para efetivar
sua participagdo?

25. O que vocé mudaria nas aulas de Educacdo Fisica na escola pensando em uma
perspectiva inclusiva?

26. Quais situacdes ou motivos fariam vocé ndo querer participar das aulas de Educacgao

Fisica?
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