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"Inclusdo é o privilégio de conviver com as diferengas”

(Mantoan)



RESUMO

A presente dissertagdo, “A Educacao Fisica Escolar como Instrumento de Incluséo
nas Escolas da Subsecretaria Regional de Posse — GO” objetivou discutir a respeito
da educacdo ofertada pela rede publica de ensino, no fator quantitativo, social,
inclusivo e nos desafios e melhorias frente a atual sociedade. A educacao fisica
como atividade educativa no campo da educacédo formal ou em outras localidades
sociais, ndo deve se ausentar ou ignorar 0 movimento de luta voltado para uma
educacdo de qualidade e democratica. Assim, € de fundamental importancia a
discursdo a respeito das particularidades desta pratica ante os desafios e
complexidades que a esta apresenta. Buscou-se compreender melhor, também a
proposta de inclusdo escolar nas escolas estaduais na subsecretaria citada e
investigou-se sobre a organizacdo e infraestrutura existentes para receber
estudantes com algum tipo de deficiéncia e assim, garanti-los uma educacgédo de
melhor qualidade. A proposta e o debate deste trabalho € que a educacéo fisica
escolar tem melhorado em técnicas, objetividade e qualidade, porém toda proposta
politico-pedagoégica, bem como toda pratica educativa inclusiva estd submetida a
limitagcbes. Ao término, tecem-se algumas recomendacdes, que poderdo contribuir
para 0 avango da proposta de inclusdo nas escolas da subsecretaria regional de
Posse-Goiés.

Palavras Chave: Educacao fisica escolar. Escola inclusiva. Politica brasileira de
incluséo.



RESUMEN

Esta tesis doctoral, "La Escuela de Educacién Fisica y la inclusién de instrumentos en la
Secretaria Regional de Posse - GO", dirigido a la discusion acerca de la oferta educativa de
las escuelas publicas en el factor quantitavivo, social, inclusivo y retos hacia delante y
mejoras la sociedad actual. La educacion fisica como una actividad educativa en el campo
de la educacion formal u otros sitios sociales, no debe estar ausente o ignorar el movimiento
de lucha frente a una educacion de calidad y democratica. Por lo tanto, es fundamental para
aumentar la discusién acerca de las caracteristicas de esta practica a los desafios y
complejidades que ello supone. Hemos tratado de comprender mejor también la inclusion
escolar propuesto en las escuelas estatales en la Subsecretaria citado e investigd sobre la
organizacion y la infraestructura existente para recibir a los estudiantes con una
discapacidad y lo que les garantice una educacion de mejor calidad. La propuesta y
discusion de este estudio es que la educacion fisica ha mejorado en técnica, objetividad y
calidad, pero toda propuesta politico-pedagdgica, asi como toda practica educativa inclusiva
esta sujeta a limitaciones. Al final, algunas recomendaciones para tejer, que pueden
contribuir al avance de la propuesta de inclusién en las escuelas de la subsecretaria
Posesion Goias-regional.

Palabras clave: educacion fisica. escuela inclusiva. politica brasilefia de la inclusion.
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1. Introducéo

A ideia de realizar uma pesquisa sobre a inclusdo nas aulas de educacao
fisica surge num momento historico, onde educandos e educadores estdo inseridos
em grandes transformacdes sociais, politicas e culturais na sociedade brasileira. O
movimento que conduz esta transformacdo demonstra uma reestruturacdo das
acbes humanas no ambito das politicas publicas inclusivas voltadas para a
educacao fisica na escola.

A educacdo fisica escolar como instrumento de inclusdo nas escolas publicas
surge a partir de um movimento que vai se dar no ambito de todo o sistema
educacional brasileiro. Com a aprovacéo e publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) em 1998 pode-se verificar a importancia da participacdo de todos
os estudantes, independente das habilidades técnicas e/ou esportivas que possuam
para participar das aulas de educacéo fisica nas escolas. A inclusdo nas aulas de
educacao fisica € parte do movimento da escola inclusiva onde todos os estudantes
devem ter acesso a educacdo de qualidade em conjunto com os estudantes sem
deficiéncia.

Infelizmente a histéria da Educacao Fisica no Brasil nos mostra que dentro do
contexto escolar esta sempre procurou selecionar os mais aptos em detrimento dos
inaptos, levando a exclusdo de muitos estudantes do acesso a cultura corporal de
movimento. Neste sentido, a educacéo fisica carrega uma grande responsabilidade
e um grande desafio a ser superado, pois o seu passado estd repleto de
experiéncias excludentes de valorizacdo somente dos mais aptos e mais
habilidosos, ndo havendo nem espaco e nem vez para os estudantes com algum
tipo de deficiéncia.

A intervencdo pedagogica sob a forma de aptidao fisica € a concepgéo
gue ainda prevalece como orientacdo da educacéo fisica na escola. Apesar de
grandes mudancas nas ultimas décadas a visdo do aperfeicoamento do corpo ou a
busca do corpo perfeito ainda é hegemobnica no meio, pois a propria visdo de
inclusdo na educacéo fisica escolar tem pouco mais de vinte anos.

Desta forma, este projeto inscreve-se na perspectiva de analisar o
principio da inclusdo nas aulas de educacdo fisica em escolas publicas

considerando que a realidade mostra-se profundamente complexa e diversificada.
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Cada contexto escolar traz consigo uma riqueza e uma variedade de experiéncias
desafiantes para a prética pedagdgica. A inclusdo nas aulas de educacdo fisica é
dependente ndo somente de boa estrutura fisica das escolas, mas depende
também da propria formacéo que os professores de educacéo fisica trazem para o

interior desta.

2. Problema de Pesquisa

Somente a partir da aprovacao Lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) que dispde sobre a Educacdo Basica que a Educacéo
Fisica (EF) passa a ser integrada a proposta pedagogica da escola e € considerada
componente curricular obrigatério da educacédo basica. Historicamente a EF tem se
constituido no meio escolar como uma disciplina secundaria, ndo organica a
proposta pedagoégica das escolas, assumindo um carater suplementar as outras
areas de conhecimento. Com as mudancas advindas da LDB a partir de 1996 a EF
assume um papel politico e pedagdgico de suma importancia no meio escolar, pois
langa mao de um profissional preocupado ndo somente com a formacao do “corpo”
dos estudantes, mas volta-se para uma formacado integral, que se preocupa nao
somente com o desempenho fisico e motor dos estudantes, mas volta-se para
aspectos mais gerais, como a propria inclusdo de estudantes com deficiéncia fisica e
intelectual.

E importante registrar que em seu lastro histérico a educacéo fisica escolar
pode deixar recordacfes marcantes para alguns estudantes, experiéncias positivas
e educativas de grande importancia para a formacao humana, porém, a EF também
pode ser um espaco de reproducdes excludentes, reforcadoras de desigualdades e
discriminacbes. Em concordancia e complementando as orientacdes previstas na
LDB, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, BRASIL, 1997) orientam a EF
escolar no sentido de se consolidar enquanto disciplina integrada a grade curricular
de forma mais democrética, humanizada e que alcance e incorpore plenamente as
dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais dos estudantes.

Foi somente a partir dos anos 2000 que o Ministério da Educagéo (MEC), por
meio da Secretaria de Educacdo Especial, deu inicio a implantacdo de politicas


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm#_blank
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educacionais voltadas para a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades e superdotacdo nas classes comuns do
ensino regular, ou seja, esta medida vem afetar diretamente a pratica da educacéo
fisica na escola, tendo em vista principalmente que as aulas de educacéo fisica
historicamente tém se colocado como um espaco dos estudantes “sem deficiéncia”,
dos mais aptos, mais fortes e mais habilidosos.

O desafio estava posto, a EF deveria se ressignificar no espago da escola e
propor atividades devem onde todos estudantes, sem diferenciagdes ou excluséo
possam ter acesso a realizacédo de atividades fisicas, esportivas, ludicas e corporais
independente de suas caracteristicas.

Assim, no intuito de atender os objetivos educacionais e desafios que a
sociedade espera da educacdo, a educacdo fisica no espago escolar vem
trabalhando a proposta da educacdo inclusiva, por meio de conscientizacao,
debates, producéo cientifica e pratica pedagdgica, porém ainda sdo acfes diminutas
na sua totalidade. Neste sentido, como as escolas tém trabalhado as aulas de
educacao fisica na perspectiva da educacéo inclusiva?

2.1 Problematizacao

a) Qual a importancia das aulas de educacéo fisica como pratica educativa no
desenvolvimento do estudante?

b) Quais avancos as escolas tém alcancado na area da inclusdo de alunos
com deficiéncia?

c) Como a educacdo fisica pode contribuir com a pratica educativa no

processo socializador e inclusivo da escola?
3. Justificativa

Este estudo se justifica pela necessidade de se aprofundar o conhecimento
sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia nas aulas de Educacéo Fisica de
uma escola publica do estado de Goias. A sociedade vem passando por profundas
transformacdes nestas ultimas décadas. Com a educacéo nao poderia ser diferente,
isso ocorre por diversos fatores, sejam eles econémicas, politicas, sociais, culturais,

religiosos e/ou cientificas. Vale ressaltar que com relagdo a incluséo, inicialmente
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teve-se um processo de exclusdo total das pessoas com deficiéncia, passando por
periodos de segregacéo, integracdo e hoje esta-se diante do processo de incluséo.

Neste sentido, pode-se compreender que a escola € um espelho refletor da
propria sociedade em que se estd inserido, demonstrando muitas vezes
conhecimento e preconceitos sobre o processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia na escola de educacéo basica regular.

Corroborando com a assertiva acima, entende-se que algumas das escolas
da regional de educacao da cidade de Posse - GO encontram-se com limitacOes
para trabalhar com os estudantes com deficiéncia nas aulas de educacéo fisica, o
que tem levado estes a realizar atividades diferenciadas no horario da aula de
educacao fisica escolar.

As mesmas também nao apresentam uma proposta pedagdgica em seu
Projeto Politico Pedagégico (PPP) para os estudantes com deficiéncia,
demonstrando um desacordo com a legislacéo vigente.

Neste sentido, a pesquisa foi realizada com a finalidade de demonstrar as
dificuldades enfrentadas pelos professores de Educacdo Fisica com relacdo a
inclusdo de estudantes com deficiéncia em classes regulares e consequentemente a
falta de apoio material e adaptacGes nas edificacdes escolares, dentre outros.

Desta forma, pesquisar sobre esta tematica justifica-se pela necessidade de
aprofundamentos, contribuicbes para pesquisas futuras neste e noutros campos de

estudos dentro da area de educacéo fisica.

4.1 Objetivo Geral
Pesquisar como as escolas trabalham a pratica de educacdo inclusiva na
perspectiva da inclusao

4.2 Objetivos Especificos
a) Mostrar a relevancia das aulas de educacao fisica como pratica educativa
para o desenvolvimento do estudante com deficiéncia;
b) Identificar os avancos alcancados nas escolas na area da inclusdo de
estudantes com deficiéncia,;
c) Verificar as contribuicbes da educacédo fisica no processo de inclusdo do

estudante com deficiéncia.
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6. Hipotese

As escolas publicas da regional de ensino da cidade Posse — GO ndo apresentam
em seus PPPs (Projetos Politicos Pedagdgicos) uma proposta voltada a incluséo de
estudantes com deficiéncia nas aulas de educacéo fisica.

7. Marco Tedrico
7.1 Educacéao e Inclusdo um longo caminho

A histéria de pessoas com deficiéncia durante muito tempo foi uma histéria de
esquecimento e discriminacdo, onde criancas com deficiéncia ou com transtornos
diversos eram esquecidas em casa, atendidas em locais segregados ou instituices
ou escolas especializadas (JANUZZI, 2006). O processo de inclusdo na escola
passou por um longo caminho até chegarmos a inclusao de estudantes em classe
comum da educacdo basica. Mesmo nestas Ultimas décadas havendo grandes
avancos, e sendo criada uma estrutura minima de atendimento via estado, o que se

apresentava a populacdo era um

atendimento que envolvia acompanhamentos clinicos, como
médicos, psicologos, fisioterapeutas, fonoaudidlogos, e também
atendimentos pedagdgicos ou psicopedagdgicos, mas em geral nao
seguiam a base curricular comum da faixa etaria ou da etapa
pedagdgica da crianga. Importante ressaltar que esses espagos eram
exclusivos para o atendimento de pessoas com determinadas
caracteristicas, por isso denominadas “especiais”. (SOARES, 2013,
p. 32)
Foi somente a partir de meados da década de 2000 com a Politica Nacional
para Pessoa com Deficiéncia e a criacdo de politicas publicas voltadas para a
inclusdo educacional desses estudantes que o cenario da incluséo no Brasil
realmente comecou a mudar.
E importante registrar que uma politica ndo se faz somente via aprovacdo de
lei ou decreto, pois é necessario um conjunto de medidas concretas que envolvem
financiamento e formacao para que se desenvolva um real processo de incluséo e

democracia nas escolas.
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Inicialmente as escolas se apresentaram como despreparadas para
acolher a diversidade, para trabalhar com as diferengcas entre os
estudantes, principalmente com as caracteristicas dos estudantes
com deficiéncia que demandam diferentes recursos especificos e
préaticas pedagdgicas acessiveis. (SOARES, 2013, p. 42)

Isto gerou, e pode-se dizer, ainda gera um movimento de grande crise no seio
escolar, pois traz a tona ndo s6 as deficiéncias histéricas da educacédo publica
brasileira, mas mostra em grande medida o nivel e estagio de preconceito em que
se encontra a propria populacdo. Essa crise instalada na escola promove um
questionamento das posturas da escola, sua finalidade e seu papel em uma
sociedade que € diversa, mas nédo respeita a diversidade, j& que as pessoas nao
aprendem todas no mesmo tempo e da mesma forma.

Ainda de acordo com Soares (2013), em um cenario de inclusdo escolar,
onde a escola precisa resignificar sua pratica e sua avaliagdo, garantindo a
participagdo e aprendizagem de todos, e a0 mesmo tempo alcangar as metas nos
indices de qualidade da educacdo por meio de melhor desempenho nas avaliacdes
nacionais, o nao alcance da média desejada pode ser frustrante. Neste sentido, a
inclusdo escolar € um duplo desafio, onde deve derrubar as barreiras criadas dentro
das proprias relacdes entre professores e alunos e ainda vencer o estigma de que
os estudantes com deficiéncia seriam um empecilho para o sucesso da escola nas
avaliacdes externas.

E necessario inicialmente compreender que para que o processo de inclusio
acontecesse foi necessario um longo caminho, e inicialmente as escolas era de
natureza especial e ndo escolas inclusivas como temos hoje. Definir educacéo
especial é algo complexo, visto que nem sempre fica claro quais estudantes devem
ser enquadrados nessa modalidade de ensino. Para PERSSON (1998), a educacao
especial é vista como um servico que permite 0 acesso de estudantes que
demonstrem um padréo repetido de insucessos no ensino regular.

Mas de acordo com MATTOS (1998), a educacédo especial exerce um duplo
papel com relacdo a educacéo regular. Se, por um lado, democratiza 0 ensino e
permite o0 acesso de todos os estudantes, por outro incentiva ainda mais o processo
de segregacéo, visto que 0s servigcos sdo em geral realizados totalmente a parte do
ensino regular. LUNARDI (2001) afirma que a educacgéo especial € entendida como

uma subarea da educagao, um local “menor”, que trata de forma caridosa e
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benevolente aqueles individuos com deficiéncias. A partir dessa perspectiva, estes
individuos s@o descaracterizados de sua condicdo social de sujeitos, cidadaos
pertencentes a uma nacado, possuidores de sexualidade, idade, sexo e etnia.
Para os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), a educagao especial no
Brasil deve ser definida de modo mais amplo, indo além de simples atendimentos
especializados. Deve abranger uma modalidade de educacédo escolar, da mesma
forma voltada para a formacao geral do individuo, visando o desenvolvimento da
cidadania.

Somente a partir das escolas de educacéo especial que foi possivel avancar
para as escolas com turmas de integracdo e por fim vislumbra-se uma escola de
educacéo inclusiva. A educacdo inclusiva ainda hoje, em pleno século XXI busca o
seu espaco de reconhecimento e importancia na transformacdo da escola e na
transformac&o da prépria sociedade. E necessario uma mudanca na sua visdo atual
de inclusdo e de educacdo propriamente dito, onde se assume a diferenca
entre os estudantes, de modo a contemplar suas necessidades e potencialidades
(SOARES, 2013).

Para a autora, a escola deve flexibilizar os critérios e procedimentos
pedagogicos, levando em conta a diferenca entre os estudantes, bem como
favorecer e estimular a diversificacédo de técnicas e estratégias de ensino, de modo a
ajustar o processo de ensino as caracteristicas, potencialidades e capacidades de
cada crianca e jovem.

Foi a partir deste cenario de grandes mudancas, conflitos e conquistas que
vai se consolidar o conceito de inclusédo, na qual para Oliveira (2003) “se propde
uma escola de qualidade para todos, incondicional e ndo adjetivada, aberta a
diversidade humana” (OLIVEIRA, 2003, p.34). A escola sempre foi um espelho
refletor da propria sociedade, e os desafios de construir uma educacao tolerante e
livre de dogmas religiosos e paradigmas deterministas ainda se faz presente nos
dias atuais. Mais do que nunca € necessario que a escola esteja atenta as
diferencas, pois a inclusdo de criancas com deficiéncia em uma escola regular faz
ver o quanto uma sociedade avancou ou ndo em termos de conhecimento cientifico
e humano, pois ndo basta a crianca frequentar uma escola inclusiva, € necessario

que esta escola, seus professores, estudantes e comunidade escolar em geral
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envolvam-se neste processo, defendendo uma educacéo livre de preconceitos e

consciente de seu papel.

7.1.2 Marcos legais da Educagéo Inclusiva

O processo de inclusdo na escola, ou o movimento que deu origem a
educacdo inclusiva se deu muito antes deste como aqui ja foi mencionado,
primeiramente foi a segregacdo onde as pessoas com deficiéncia eram
completamente excluidas da sociedade (JANUZZI, 2006).

O movimento de integragcdo escolar vem para dar uma outra forma da
sociedade e da escola ver a criangca com deficiéncia. Este movimento foi muito
importante, pois foi ele que preparou o terreno para outras mudancas que viriam
nesta esteira dentro dos sistemas educacionais.

Soares (2013) lembra que antes do movimento de integracdo o0 que se vivia
era a segregacao das criancas com deficiéncia, que s6 podiam frequentar
instituicbes “apropriadas” as suas deficiéncias. De acordo com a autora a escola,
com suas praticas e seu curriculo, ndo foi questionada nem convidada a rever seu
papel e neste sentido eram os estudantes que deveriam estar preparados para as
exigéncias da escola e ndo o contrario.

Antes desse movimento, discutia-se mundialmente, segundo Pereira (1980), o
movimento de integracdo e normalizacdo de criancas excepcionais, uma tentativa de
se utilizar diversos recursos combinados para integrar essas criangcas a sociedade,

levando-se em consideracao seu grau de deficiéncia.

Sempre que possivel, a crianga deveria frequentar classes regulares,
com ou sem apoio especializado. A existéncia de classes especiais
tinha como objetivo preparar, quando fosse possivel, a integracéo da
crianca com dificuldades na classe regular. Essa integracdo nao
propde alteracdes estruturais a escola e se distingue da proposta de
educacdao inclusiva (CROCHIK, 2003, p. 20).

Foi somente a partir do inicio dos anos 2000 que o movimento de inclusao
consegue espaco politico para levar adiante as propostas de inclusdo na escola
regular de educacdo basica e com isso oportunizar aos estudantes com deficiéncia

um espaco de igualdade que esta previsto na constituicdo do pais.
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A inclusdo educacional pretende oportunizar a aprendizagem para
todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas ou
condicdes fisicas, sociais, econdmicas ou culturais. Dessa forma, nédo
pressupbe adequacdes ou ajustamento da pessoa frente ao curriculo
e préticas da escola, e sim o redimensionamento da proposta
pedagogica de forma a ser acessivel a todas as pessoas, com
qualidade, garantindo a participacdo e a aprendizagem. (SOARES,
2013, p 69)

E importante ressaltar que a nova politica voltada para a inclusdo de
estudantes com deficiéncia em classes regulares buscou a democratizagcdo do
espaco escolar objetivando superar a dicotomia existente entre o ensino comum e a
educacao especial por meio de suas classes especiais. A educacédo inclusiva tem
como objetivo desenvolver uma aprendizagem num ambiente diverso com o foco
nas potencialidades dos estudantes, estimulando um ambiente de trocas e

desenvolvimentos mutuos.

A escola é que deve ser modificada para receber o aluno, aquele que
apresenta necessidades especiais ou nao, devendo ser
problematizada no ambiente educacional a questédo da diferenca por
fatores de limitagBes fisicas ou mentais, etnia, género ou classe.
(OLIVEIRA, 2009, p. 32-33)

S&o0 muitos os documentos legais que ordenam a educagao inclusiva, no
Brasil e no mundo, versando sobre os direitos das pessoas com deficiéncia e a
educacao inclusiva. Nos documentos nacionais podemos destacar a Constituicao
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional - Lei n°
9394/1996, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica -
Resolucdo CNE n° 02/2001, o Plano Nacional de Educacédo, aprovado pela Lei
n° 10.172/2001, dentre outras.

No caso dos documentos internacionais pode-se destacar a Declaracdo de
Jomtien de Educacédo para Todos, de 1990, a Conferéncia Mundial de Salamanca,
de 1996, a Convencédo de Guatemala para a eliminacdo de todas as formas de
discriminag&o contra as pessoas portadoras de deficiéncia, de 1999, e a Convencgéao
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, de 2006.

E importante ressaltar que as leis brasileiras que tratam da inclusdo sofreram
forte influéncia dos movimentos internacionais: de segregacdo, integracdo e por

altimo a propria inclusdo. Na propria Constituicdo Federal de 1988, héa fortes sinais
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de uma preocupacdo com as liberdades civis, e a igualdade de todos os
brasileiros.

No capitulo voltado a Educacdo, os estudantes com deficiéncia devem ter
acesso garantido e permanéncia na escola, tendo também direito ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) garantido pelo Estado: Art. 206. o ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade de condicfes para o
acesso e permanéncia na escola; (...) Art. 208. O dever do Estado com a educacgao
sera efetivado mediante a garantia de: (...) Ill - atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino. (BRASIL, 1988).

No que se refere a legislagcédo internacional, estas sdo em grande medida
resultado de eventos e congressos internacionais promovidas por 6rgdos como
UNESCO - Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura, a ONU - Organizacdo das Nac6es Unidas, e UNICEF — Fundo das Nac¢des
Unidas para a Infancia.

No caso do Brasil, este marco se deu em margo de 1990, juntamente com
outros 154 pais participou da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, Tailandia, com o apoio de organismos internacionais como
UNESCO e Banco Mundial. Nessa Conferéncia, os paises participantes firmaram a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, também conhecida como
Declaracdo de Jomtien, considerada como o documento de referéncia para a
melhoria da educacao basica ocorrida nos anos 1990 (SETUBAL, 2001).

A Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos prevé: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem Educacéo para Todos: Objetivos Artigo 1.
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1990). No seu
artigo terceiro, a Declaracéo levanta a importancia da universaliza¢do da educacao
para todos com qualidade e equidade, e aponta que as pessoas com deficiéncia
devem frequentar sistemas de ensino que garantam igualdade de acesso a
educacédo: Artigo 3. Universalizar o acesso a educacéo e promover a equidade.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ja previa o direito a educagéo
de todos, e neste sentido a declaracdo Jomtien vem reforcar um apelo para que o

direito a educacao seja irrestrito e seja assegurado como um direito humano, pois a
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realidade de muitos paises, inclusive o Brasil, € critica, com algumas regidées com
maioria analfabeta ou com taxa de escolaridade bastante critica.

Neste sentido a Declaragdo de Jomtien inova e ousa ao trazer um conceito
ampliado de educacdo onde o atendimento as necessidades basicas de
aprendizagem de cada pessoa deve ser atendido para que o exercicio da cidadania

se efetive na pratica.

7.1.3 Educacéo Fisica escolar e Incluséo

A Educacédo Fisica Escolar (EFE) vem sofrendo grandes mudangas nestas
Ultimas décadas, com o crescimento mundial do movimento de inclusdo nos
sistemas educacionais de uma maneira geral e especialmente nas aulas de
educacdo fisica, acabaram por provocar grandes transformacdes na pratica
pedagdgica do professor.

Parece que as Ultimas duas décadas para a Educacao Fisica foram muito
relevantes para transformacgdes no paradigma até entdo hegemonico, uma area de
conhecimento atrelada ao militarismo e aos movimentos conservadores como o0
higienismo e o eugenismo a EF parece estar a procura de sua propria identidade, ou
seja, saimos de um paradigma esportivista-competitivista e comegcamos a adentrar
numa perspectiva humanizadora, cooperativa e inclusiva principalmente no terreno
educacional.

O que vem a baila dentro da educacao fisica escolar sdo as discussfes de
conceitos, paradigmas, metodologias, identidades, pesquisas, e a propria formacao
inicial e continuada do educador na atuacdo profissional na escola. O que temos
visto € que a Educacdo Fisica Escolar, aproveitando o momento histérico,
reorganiza seus objetivos e seu enfoque passa a ser ndo mais somente a aptidao
fisica e o esporte, o desenvolvimento psicomotor, a ludicidade e a aprendizagem
motora passam a ocupar espaco has aulas na escola. E € a partir do no final da
década de 1980 que estas mudancas vao se dar de forma consideravel na
Educacao Fisica, tanto no que diz respeito a natureza da area quanto aos seus
objetivos, conteudos, pressupostos pedagdgicos e metodoldgicos.

Surgiram neste periodo autores preocupados com o redirecionamento

didatico-pedagogico e politico dado a Educacdo Fisica enquanto é&rea de
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conhecimento. Para Oliveira (1981) e Medina (1983) era necessario discutir
criticamente os valores que vinham sendo impostos & Educacao Fisica, criar uma
outra forma de organizar e pensar esta, contrapor-se a visao fragmentada do ser
humano e do movimento. Fazer a critica a mecanizacdo e automatizacdo dos
movimentos, ao modelo tecnicista de ensino, defendendo o humanismo néo diretivo

(OLIVEIRA, 1981), na busca de uma sociedade mais justa e igualitaria.

A Educacao Fisica € uma pratica pedagogica que, no ambito escolar,
tematiza diferentes formas de atividades expressivas corporais como:
jogo, esporte, danca, ginastica, formas estas que configuram uma
area de conhecimento que podemos chamar de cultura corporal
(CASTELLANI FILHO; et al, 1992, p. 96).

Nesta perspectiva, os autores mostram a importancia da educacao fisica
escolar como uma area de conhecimento bastante ampla representante da cultura
corporal que busca o desenvolvimento dos sujeitos na sociedade, e ndo somente

refém das praticas esportivas excludentes ou como “cacga-talentos”.

E preciso que o aluno entenda que o homem nio nasceu
pulando, saltando, arremessando, balangcando, jogando etc.
Todas essas atividades corporais foram construidas em
determinadas épocas historicas, como respostas a
determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas
(CASTELLANI FILHO; et al, 1992, p. 99).

Pensando na inclusdo no ambito da educacéo fisica escolar, esta concepcao
se encaixa de forma a contemplar as mudancas na EF, pois esta da énfase a
importancia de valores como solidariedade, cooperacao, liberdade de expressao dos
movimentos que devem ser retracados e transmitidos para os alunos na escola
(CASTELLANI FILHO; et al, 1992).

Mais do que formar atletas, a educacdo fisica pode contribuir com o
desenvolvimento pleno da pessoa, com a formacdo de uma consciéncia critica, com
0 conceito de cidadania e com o préprio desenvolvimento da consciéncia corporal,
entendendo que o conhecimento do corpo precede a descoberta e integracado do
mundo exterior (DE MARCO, 1995).
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A histéria da Educacéo Fisica Escolar se contrapde diretamente ao modelo de
educacao inclusiva, registro esse feito na introducdo do trabalho, pois de acordo
com Soares et al (1992) na década de 1970 inicio da educacao fisica nas escolas
brasileiras onde sua pratica era voltada ao rendimento e performance, tendo o
modelo militarista e eugenista em seus contetdos pedagogicos.

O objetivo principal da Educacéo Fisica na Escola era formar sujeitos capazes
de suportar a guerra e as horas extensas nas fébricas, mesmo no Brasil com o
industrialismo tardio, a préatica da educacéao fisica vai se basear principalmente no
modelo ginastico militar o médico sanitarista higienista. (CASTELLANI FILHO, 1998)

Com a introducdo das politicas de inclusdo a partir da década de 90
observou-se dificuldades para romper com o modelo esportivista e de aptidao fisica
no interior da pratica pedagdgica do professor de educacgéo fisica na escola. De
acordo com Paes (1996), os conteudos das aulas de educacao fisica permaneceram
privilegiando um namero reduzido de modalidades esportivas (PAES, 1996). Para o
autor essas atitudes levaram os menos habilidosos deixarem de participar das aulas
por falta de oportunidade. Neste sentido o principio da inclusdo vem contribuir de
forma inovadora para a reflexdo sobre as praticas pedagogicas na Educacao Fisica

ao propor que:

A sistematizacdo de objetivos, conteudos, processos de ensino e
aprendizagem e avaliacdo tém como meta a inclusdo do aluno na
cultura corporal de movimento, por meio da participacdo e reflexado
concretas e efetivas. Busca-se reverter o quadro histérico da area de
selecdo entre individuos aptos e inaptos para as praticas corporais,
resultante da valorizacdo exacerbada do desempenho e da eficiéncia
(BRASIL, 19984, p. 19).

A partir dos PCN’s em 1998 foi possivel verificar uma preocupagao com a
participacédo de todos os estudantes nas aulas de educacao fisica, independente
das habilidades técnicas e/ou esportivas trazidas como experiéncias anteriores.
Neste sentido os PCN’s compreendem que os estudantes devem participar do
processo ensino aprendizagem por meio de vivéncias relacionadas aos
elementos da cultura corporal de movimento como também, tenham a
oportunidade de construir seus proprios conhecimentos a partir delas, unindo o

pensar ao fazer.
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O esforgo advindo com a implantacdo dos PCN'’s foi romper com o
dualismo corpo e mente e tdo presente nas aulas de educacéao fisica. Ainda de

acordo com Darido et al (2001), a histéria da

Educacéao Fisica no Brasil sugere que, mesmo dentro do contexto escolar,
sempre houve a selecdo dos mais aptos em detrimento dos inaptos,
propiciando a exclusao de muitos alunos do contexto da cultura corporal de
movimento. Assim, entendemos que a intencdo dos PCN’s, ao propor o
principio da incluséo, foi a de vislumbrar uma Educacdo Fisica na escola
com capacidade para superar a exclusao, o que ainda ndo ocorre na maioria
das aulas de Educacao Fisica nos diferentes segmentos (DARIDO et al;
2001, p.20).

O desafio apresentado pelos PCN’s é superar a pratica pela pratica,
repensando o fazer pedagoégico nas aulas de Educacéo Fisica compreendendo a
importancia do principio da inclusdo como forma de superacdo de uma pratica
pedagogica que privilegiava as habilidades motoras dos mais estudantes que
traziam para a escola experiéncias motoras anteriores, e diante disso, a educacao
fisica mostrava-se inclinada aos que ja chegavam a escola fisicamente melhores

preparados.

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN) n° 9.394/96, verifica-se uma nova visdo para a educacdo fisica na
escola, a principal com toda certeza € a integracdo da Educacéo Fisica a proposta
pedagdgica da escola, como componente curricular obrigatério da Educacéo
Basica, mais tarde, reconhecida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) como area de conhecimento.

Para Castellani Filho (1998) esta mudanca proporciona a educacao fisica
uma imersdo na realidade que envolve toda a escola, pois esta sai do terreno
meramente pratico-esportivo e se vé como parte do processo politico-pedagdgico

também.

A sua integracdo a proposta pedagogica da escola amplia-lhe os
horizontes, abrindo a possibilidade para as distintas concepcdes que
hoje granjeiam em seu interior se manifestar objetivamente, na agao
pedagodgica concreta. (CASTELLANI FILHO, 1998, p. 23)
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Esta mudanca de paradigma da educacao fisica escolar é essencial para
gue o principio da inclusdo se efetive concretamente na pratica pedagdgica do
professor de educacao fisica. Percebe-se desta forma que a inclusdo sob o qual a
acao didatica da Educacéo Fisica devera pautar-se, coloca em crise as praticas
anteriores que supervalorizavam a aptiddo fisica com respaldo das ciéncias
bioldgicas e que por muitas décadas influenciou a educacéao fisica tanto dentro da
escola como na propria acepcdo de educacdo fisica enquanto ciéncia do
movimento humano (CASTELLANI FILHO, 1998).

Nota-se principalmente que com a publicagcdo dos PCN’s o paradigma
esportivo comeca a ser questionado e superado. Obviamente a mudanca de
paradigma ndo se faz somente por meio de nova legislacdo educacional, é
necessario um esfor¢co politico e pedagdgico para que as mudancas de fato se
concretizem. A propria estrutura fisica das escolas ainda apresenta uma
configuracdo profundamente esportivista, pois se organizam a partir de quadras
poliesportivas e ginasios, que em grande medida reforcam a ideia de competi¢cdo
e de que a educacao fisica se resume a pratica esportiva.

Castellani Filho (1998), traz apontamentos interessantes do passado, mas
que ainda se fazem presentes na constituicdo da educacao fisica. De acordo com
Castellani Filho (1998, p. 06).

(...) O contexto do momento, pois era necessario um adestramento
fisico para a formacdo de um corpo produtivo, forte e saudavel que
se submetesse ao trabalho fabril sem questionamentos, ja que o
Brasil se centrava no processo de industrializacdo como modelo
econdmico em substituicdo ao modelo agrario. O esporte em grande

medida obedecia estas normas, pois tem em sua centralidade as
regras formais e as regras sociais.

Observou-se, portanto, a consideracdo da Educacdo Fisica como
atividade fisica ou esportiva primordialmente, conforme apontaram Sousa e Vago
(1997, p. 129), e que por seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve
e aprimora forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando,
constituindo um dos fatores basicos para a conquista das finalidades da educacao
nacional daquela época, mas ainda muito presente nos tempos atuais.

Sendo assim, considera-se 0 posicionamento oficial na passagem do

século XX para o século XXI que se abre caminho para a construcdo de novas
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praticas pedagodgicas na Educacdo Fisica, praticas essas que privilegiem a
formacéao integral do estudante — seus aspectos fisicos, sociais, afetivos, culturais
e politicos — e que abandonem o viés das ciéncias biologicas, consubstanciadas
no paradigma da Aptiddo Fisica, pela proposicdo de praticas que articulem o
trabalho desenvolvido na educacao fisica com o Projeto Politico Pedagdgico da
escola.

Desta forma, a participacdo de todos os estudantes nas aulas de
educacéo fisica torna-se viavel, independentemente de suas capacidades fisicas e
de suas habilidades esportivas. Ressalta-se que a elaboragdo dos PCN’s se deu
com a intencéo de subsidiar a implementagcao ou reorientacao curricular em todo o
Brasil. Desta maneira, explicita-se uma tentativa de modificar o antigo viés da

aptidao fisica, incorporando uma nova ideia de Educacao Fisica.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Educacado Fisica
trazem uma proposta que procura democratizar, humanizar e
diversificar a pratica pedagdgica da area, buscando ampliar, de
uma visao apenas biolégica, para um trabalho que incorpore as
dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais dos alunos.
Incorpora, de forma organizada, as principais questdes que o0
professor deve considerar no desenvolvimento de seu trabalho,
subsidiando as discussoes, os planejamentos e as avaliagdes da
pratica de Educacéo Fisica. (BRASIL, 1998a, p. 15)

Desta forma, considera-se que o principio da inclusao contido nos PCN’s
de Educacédo Fisica traz uma contribuicdo bastante significativa para a reflexdo

sobre as praticas pedagdgicas em Educacéao Fisica.

7.1.3.1 A formacado docente do professor de educacéo fisica e as mudancas na

educacdao brasileira

As reformas educativas que aconteceram no Brasil a partir de meados da
década de 1990 apontaram para a necessidade de direcionar o olhar para a
formacdo docente e compreender a necessidade de formar e preparar um

professor reflexivo e ativo politicamente diante da realidade educacional brasileira.
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Para Guijarro (2005) a valorizagdo da carreira do magistério e a
profissionalizacdo dos educadores com toda certeza deve ser o carro chefe destas
politicas. Para a autora o conceito de professor reflexivo que apareceu no Brasil
na década de 1990, através de ideias de autores da Espanha, Portugal, Franca,
Estados Unidos e Inglaterra.

Tal perspectiva demanda se pensar numa nova epistemologia da prética
profissional, como sinaliza Pimenta (2005) onde afirma que ndo basta a
valorizagdo da pratica na formacgéo dos profissionais; pois esta pratica deve ser
uma pratica refletida, que lhes possibilite responder as situacdes novas, desafios,
substituindo incertezas e indefinicdes por a¢des politicas praticas

Um professor critico e ativo ndo nasce de forma pronta e acabada,
tradicdo esta ainda muito presente na formacédo do professor de educacao fisica
segundo Castellani Filho (1998), onde o didlogo e a investigacdo nao estao
presentes na formacao deste. Desta forma, saberes escolares e as experiéncias
dos alunos, em grande medida s&o descartados ou ignorados, desconsiderando
gue sao justamente estes dois elementos os fundantes para que a acdo desse
professor tenha sucesso.

Para Gallardo (2003) a propria formacao inicial deve proporcionar
subsidios que amplie o repertério teérico que favoreca a leitura dos diversos
contextos presentes no cotidiano da escola. Assim, em relagdo a formacao inicial

em Educacéo Fisica, Gallardo (2003, p. 14), aponta que,

com a proliferagdo de faculdades no Brasil, tem acentuado a
formacdo de novos professores de forma “descuidada”,
amparada ainda no “eixo paradigmatico da aptidao fisica e do
esporte, conflitante com a evolugdo dos estudos apresentados
sobre uma nova Educacéao Fisica escolar.

Ainda segundo Gallardo (2003), boa parte das demandas pedagdgicas e
politicas da formacéo inicial sdo abandonadas e transferidas para a formacéo
continuada do professor, desta forma, esta passa a ter um papel mais protagonista
até que a propria formacao inicial na qualificacdo dos professores. Como lembram
Carvalho e Simdes (2002, p. 178) ao afirmarem que “pensar a formacgédo do

professor significa pensa-la num determinado continuum de formacéo inicial e
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continua e que a formagédo €, na verdade, auto-formacgéo e processo coletivo de

troca de experiéncias e praticas”.

Existe uma multiplicidade e heterogeneidade de termos que
permeiam o conceito de formacédo continua, que sdo apropriados e
reapropriados constantemente. Podemos ressaltar dentre outros:
formacdo continuada, em servico, em exercicio, requalificacdo
profissional, reciclagem e até mesmo treinamento. O interessante
desse universo conceitual é pensarmos que fenbmeno de formacéo
docente apresenta concepcdes que estdo veladas, impressas nos
diferentes termos e que de certa maneira expressam caracteristicas
contextualizadas socialmente, historicamente e temporalmente.
(NUNES, 2000, p. 51)

Ainda Nunes (2000) lembra que o conceito de formagao continuada foi
desenvolvido a partir do conceito de educacao permanente, no final da década de
50, pela necessidade da qualificacdo do adulto para insercdo no crescente
processo de industrializacdo, vigente na época. A partir da década de 1960,
segundo Lima (2001), a UNESCO exerceu fortes influéncias sobre educacéo
permanente no sistema educacional brasileiro, que entendia como a forma de
repensar e de fazer uma reformulacéo critica da acdo pedagdgica. Na década
seguinte, em meados de 1970, a UNESCO divulga concepcbes de Educacao
permanente que traz a tona a necessidade do preparo do professor e do cuidado
permanente sobre sua formagédo que de acordo com Lima (2001) exerceu grande
influéncia ao debate nacional sobre a formacao do professor no Brasil.

Ainda de acordo com Lima (2001) foi somente na década de 1980 com a
abertura politica no Brasil que deu inicio ha com um movimento critico que
guestionou a educacdo nacional e que se questionou a incorporagcao acritica dos
modelos educacionais vindos de fora, principalmente o modelo norte americano.

Na década de 1990 a formacédo continuada tem papel central, onde pode
se verificar que a pratica docente era na verdade produto de uma formacéao
fortemente tecnicista e acritica, e esta foi a tbnica da formacéo dos professores de

educacao fisica durante décadas.

O repensar da formagéo continua tem se revelado como uma das
demandas mais importantes dos anos 90, inclui, nesse dmbito, a
discussdo sobre identidade profissional do professor e sua
construcdo como sujeito historicamente situado, e, nessa



34

construcdo, a mobilizacdo dos saberes da docéncia.
(CARVALHO e SIMOES, 2002, p. 174).

Neste sentido, foi necessario uma formacao continua atenta as mudancas
da propria sociedade brasileira, com a educacao fisica ndo poderia ser diferente, a
formacgé&o dos professores saia de um viés militarista, higienista e esportivista, para
um paradigma centrado no humano, na complexidade da vida e da propria cultura
corporal do movimento, que ndo mais poderia se limitar a aptiddo fisica e a
execucao pua e simples de gestos motores (CASTELLANI FILHO, 1998). Buscou-
se entdo a parti dai uma formacédo mais critica, reflexiva, distante de modelos de
treinamento e agentes multiplicadores descontextualizados, e que se baseassem
nos saberes docentes, na sua praxis, numa constante reflexdo entre a
observacéo, a experiéncia e seus conhecimentos, numa perspectiva de professor
pesquisador de sua prépria préatica e agente de transformacdes sociais.

Neste sentido a formacdo continuada € muito importante para que o
professor se aproprie da realidade e possa resignifica-la fugindo aos modelos
prontos e as receitas advindas de outras realidades, que apesar de serem de
grande valia para a pratica na escola, ndo podem servir como amarra para uma
intervencéo unilateral e descontextualizada.

Lima (2001, p. 30), definiu a formagao continuada como a “articulagao
entre o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional do
professor, como possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela praxis”. Desta
forma, a formacédo continuada se insere também como uma forma de valorizacéo
qualitativa do educador, direcionando-0 a um crescimento profissional, lembrando
gue a formacéao continuada deve estar integrada ao contexto institucional, social e
historico que o professor esta inserido.

Acredita-se ser necessario resignificar os conceitos de educar, de escola e
da prépria formacao continuada enquanto espaco de crescimento e mudanca.

Deve-se neste sentido levar em conta que a instituicdo escolar como
espaco de formacao deve ser a principal neste processo, pois é neste espaco que
estao postos os desafios da sociedade, a realidade, a materialidade que envolve a

vida real dos estudantes e dos proprios professores.
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7.1.3.2 Educacédo Fisica, formagdo docente e a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacédo Nacional

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
9.394/96, a Educacao Fisica comeca a fazer parte da grade curricular da escola,
coisa que ndo acontecia na lei que vigorava para a Educacdo a 5.692/71. O
Decreto 69.450/71, ordenava a Educacéo Fisica dentro de uma concepcdo com
objetivos, conteudos e a forma de avaliacdo para o ensino, enfatizando a
tendéncia para o desenvolvimento da aptiddo fisica e da pratica esportiva
influenciada por valores estabelecidos no periodo militar.

O papel do professor de Educacdo Fisica, mais se aproximava de um
técnico em desporto, que ensinava, sobretudo, habilidades técnicas e esportivas.
Portanto, podemos considerar que a formacéao inicial do professor de educacéo
fisica era aprender as técnicas para poder ensind-las a seus aprendizes
(CASTELLANI FILHO, 1998).

A propria formacdo continuada era realizada fora da instituicdo e do
contexto escolar com o objetivo de propiciar a aprendizagem dos professores com
novas técnicas, para que estes tivessem mais contetdos para ensinar aos alunos.

Na perspectiva de Gallardo (2003), as orientacdes para os professores de
educacdo fisica se davam por meio de manuais, com conteldos a serem

desenvolvidos, sem proporcionar uma reflexdo sobre a pratica desenvolvida.

O Governo Federal editava tais manuais que de certa forma
acabavam engessando as aulas de Educacdo Fisica Escolar.
Naquele modelo, os conteudos e estratégias de ensino vinham de
forma programada, ndo dando espaco a reflexdo, o que induzia o
professor ao comodismo das agles e reflexdes pedagogicas.
(GALLARDO, 2003, p. 23)

Com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, alguns aspectos

se tornam relevantes na questao da formacgéo de professores no Brasil. S&o eles:

« Artigo 62, a formacao de docentes para atuacao na educacao basica
deve ser realizada em nivel superior;

« Artigo 61, Inciso |, a associacdo entre teorias e praticas, inclusive
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mediante a capacitacdo em servico;

« Artigo 67, que os sistemas de ensino deverdo assegurar O
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado.

Como foi afirmado acima, com a proposta da Lei de Diretrizes e Bases
9.394/96, em relacdo a Educacédo Fisica, possibilitou aos professores fazerem
parte e integrarem-se ao movimento pedagodgico proposto para o cotidiano
escolar, pois a partir da nova LDB a disciplina de educagéo faz parte da grade
curricular como todas as outras disciplinas curriculares. Desta forma consideramos
muito positivo para area de conhecimento educacédo fisica que esta faca fazer
parte do processo de reflexdo na e da escola buscando a construcdo do professor

reflexivo e a necessidade de sua formacao continuada.

7.1.3.3 Formacdao dos professores de Educacao Fisica: uma pratica inclusiva

A pratica pedagogica nas aulas de educacdo fisica se fez sentir com a
inclusdo de estudantes com deficiéncia, pois a escola comum se depara com a
necessidade de rever suas praticas, suas posturas frente a diversidade, frente a
diferenca. Em pleno século XXl o que se pode perceber € que a escola pouco
mudou nas Ultimas décadas, ou mesmo nos ultimos séculos (GARCIA, 2009).

A escola tem buscado a homogeneizacéo de seu publico, e com a educacao
fisica ndo é diferente, partindo de seu histérico excludente pode-se perceber que
esta também resisti ao se deparar com estudantes com deficiéncia. Para Garcia
(2009) este é o principio da homogeneizacdo, pois esperando respostas
semelhantes de alunos com vivencias, caracteristicas e percepcdes tdo diversas 0s
professores de educacédo fisica tem como parametro a repeticdo igual de gestos e
movimentos de estudantes ja pré-concebidos por uma visao estreita de movimento
humanao.

Neste sentido, para Soares (2013), o fracasso escolar, é atribuido ao aluno, e
nesta viséo a instituicdo escolar (ai envolvendo gestéo, professores, curriculos, etc.)

fica isenta da sua responsabilidade de refletir sobre sua atuacao.
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O desafio a formacao tradicional do professor de educacéao fisica € que este
recebe em suas turmas o0s estudantes que ndo respondem como
esperado aos curriculos homogéneos impostos pela escola, apresentando
dificuldades de aprendizagem ou comportamentos indesejados (SOARES, 2013). A
autora complementa afirmando que a escola passa entéo a receber estudantes que,
por razdes diversas, recebem os rotulos de que possuem necessidades especiais,
de que ndo acompanham o ritmo geral da turma, ou de que possuem dificuldades de
aprendizagem, entre outros que justificam o seu remanejamento a classe ou escola
especial.

Segundo Garcia (2009):

o principio da homogeneidade foi tomado como organizador das
estruturas e servigos voltados a praticas educacionais de separagéo
dos alunos, as quais contribuiram, em grande medida, para os
resultados de evasdo e repeténcia no ensino fundamental. As
estruturas de atendimento de educacgédo especial foram propostas
sob este mesmo critério. (GARCIA, 2009, p. 17)

Com a proposta da Educagcdo Inclusiva, a escola passa a ser
guestionada sobre a exclusdo ou remanejamento desses alunos para outros
espacos. A escola inclusiva deve se adequar para receber a diferenca,
refutando a ideia de que todos os alunos sdo semelhantes, respondem da
mesma forma, possuem as mesmas capacidades e competéncias, aprendem
de forma igual. Isto vai afetar diretamente as aulas de educacéo fisica e o papel do
professor de educacdao fisica comumente visto na quadra de esporte.

Neste contexto a Educacdo Fisica enquanto &rea de conhecimento
académico, € marcada por um debate que apresenta uma dicotomia entre o corpo
e a mente, entre corpo saudavel e produtivo e entre corpo “doente” e improdutivo
gue para Bracht (1999, p. 71), tal oposicdo aparece tanto nas teorias voltadas para
a construcdo do conhecimento na area, principalmente dos anos 60 e 70, como
também nas reflexdes direcionadas para os processos de aprendizagens da
disciplina escolar, que fazem referéncia geralmente a crianca idealizada, longe de

gualquer deficiéncia fisica ou intelectual.
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Para o autor, o distanciamento dos debates no interior da educacéo fisica, e
a hegemonia dada ao “corpo perfeito”, sejam num processo de domesticacdo ou
de conformacédo, vao expressar a ideologia ainda muito presente nas aulas de

educacao fisica.

O corpo sofre a acdo, sofre vérias intervencdes com a finalidade de
adapta-lo as exigéncias das formas sociais de organizacdo da
producéo da vida. Alvo das necessidades produtivas (corpo produtivo),
das necessidades sanitarias (corpo “saudavel”’), das necessidades
morais (corpo deserotizado), das necessidades de adaptacéo e controle
social (corpo docil) (BRACHT, 1999, p. 70).

Historicamente esta tem sido a marca que recobre a visdo de corpo no
interior da educacdo fisica. Visbes estas produzidas sobre um corpo que
condicionou a agéo docente na escola, como apontou Faria Filho (1997, p. 52),
citado por Bracht (1999, p. 72),

Assim como a escola “escolarizou” conhecimentos e praticas sociais,
buscou também apropriar-se de diversas formas de corpo e constituir
uma corporeidade que lhe fosse mais adequada. Esse aspecto
reveste-se de importancia, uma vez que o tratamento do corpo ha
educacéo fisica sofre influéncias externas da cultura de maneira geral,
mas também internas, ou seja, da propria instituicdo escolar.

Desta maneira, varias concepcdes e abordagens teodricas foram se
formando e se fortalecendo na Educacéao Fisica. Até a década de 1970, a reflexdo
pedagdgica na éarea, sinalizava para intervencdo educativa sobre o corpo,
sustentando-se em reflexbes apropriadas das ciéncias biologicas. O discurso
sobre a contribuicdo da Educacdo Fisica para o desenvolvimento integral dos
estudantes era visto em decorréncia da ideia de um pleno desenvolvimento da
aptidao fisica e esportiva.

Na década de 1980, a partir do fim da ditadura militar a educacao fisica
comecou a passar por um movimento de renovagéo e critica ao modelo anterior, e
isto se deu principalmente através do dialogo com as ciéncias sociais e humanas,
colocando em cheque o paradigma da aptidao fisica e esportiva e da propria
funcd@o social da educacao fisica. Esse movimento, de questionar a escola e o

papel da disciplina na sociedade foi denominado corrente critica ou progressista



39

que vai influenciar diretamente na formagdo o novo professor de educacéo fisica
gue vai sair do meio académico principalmente a partir do final da década de 80.
Resultantes desse processo, de embates e debates sobre as concepcdes
tedricas da Educacgéo Fisica, tém varias abordagens que convivem até hoje com
as praticas escolares, percebidas pelos proprios Pardametros Curriculares

Nacionais:
Atualmente coexistem na area varias concepcdes, todas elas
tendo em comum a tentativa de romper com o modelo anterior,
fruto de uma etapa recente da Educacdo Fisica. Essas
abordagens resultam da articulacdo de diferentes teorias
psicolégicas, sociolégicas e concepcdes filosoficas. Todas essas
correntes tém ampliado os campos de acédo e reflexdo para a
area, o que aproxima das ciéncias humanas. Embora contenham
enfoques diferenciados entre si, com pontos divergentes, tém em

comum a busca de uma Educagdo Fisica que articule as
multiplas dimensdes do ser humano. (BRASIL, 1998, p. 22)

Assim, pode-se notar que a existéncia de varias concepcbes e
abordagens na Educacao Fisica: desenvolvimentista, psicomotricidade, renovacao
do paradigma da Aptidao Fisica, construtivista, critica, formaram um manancial de
perspectivas do qual foi o ponto de partida para a constru¢cdo do novo referencial,

pensado pelos organizadores dos Parametros Curriculares Nacionais.

2.15 A Educacdo Fisica e os Parametros Curriculares Nacionais:
mudancas de paradigma

Os Parametros Curriculares Nacionais foram criados com o objetivo de
orientar a implementacdo de um novo curriculo no pais, depois da promulgac¢éo da
Lei de Diretrizes e Bases Nacionais 9.394/96. Desta forma, os PCN'’s criados e
publicados no final dos anos 90, orientam a area de Educacéo Fisica da seguinte

forma:

« O primeiro documento relacionado a Educacao Fisica, foi publicado
em 1997, e refere-se ao primeiro ciclo (12 e 22 séries), e segundo
ciclo (32 e 42 séries), do Ensino Fundamental;

« O documento seguinte, publicado em 1998, refere-se ao terceiro ciclo
(5% e 62 séries) e ao quarto ciclo (72 e 82 séries), do respectivo
segmento escolar;
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« Ja os Parametros Curriculares do Ensino Médio foram publicados em
1999, sendo compostos de um Unico documento.

Com a publicacéo dos Parametros Curriculares Nacionais, novos referenciais
apareceram para a organizacdo do curriculo de Educacédo Fisica, sinalizando,
portanto, informagdes, conteldos e estratégias diferenciadas que foram
recomendadas para as praticas dos professores de educacgéo fisica na escola.
Lembrando que houve uma grande mudanca do paradigma da educacao fisica
escolar, em vigéncia até hoje, as orientagdes dos PCN’s abriram um novo caminho
para a intervencdo pedagogica do professor de educacéo fisica na escola.

Como ja foi abordado neste trabalho, é importante distinguir que
referenciais novos sao estes, e de que maneira os “Parametros Curriculares”
dialogam com diferentes abordagens e concepcles tedricas existentes na
Educacéo Fisica escolar. Pois com a chegada destas novas orientacdes abre-se
um leque de possibilidades para a intervencdo pedagodgica na escola, o que
enriquece e diversifica o trabalho do professor de educacao fisica.

Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais apontam para a
necessidade de se construir uma escola voltada para a formacdo de cidadaos
criticos e participativos, e ndo mais apenas cumpridores de tarefas e executores
de atividades corporais acriticas e mecanizadas, como se fez tdo presente no
passado na educacado fisica escolar (CASTELLANI FILHO, 1998). Assim, a
publicacdo desses documentos teve a intencdo de contribuir com a formacéo
docente e atualizacdo profissional, propiciando subsidios para as discussoes e
desenvolvimento ndo apenas de uma Educacdo Fisica mais qualitativa, mas
também de um novo projeto educativo das escolas. (BRASIL, 1998)

De acordo com Gallardo (2003), os Parametros Curriculares Nacionais
oportunizaram uma grande diferenca em relacdo aos manuais de conteldos
propostos na década de 1970 para a educacdo fisica escolar. Com relacdo aos
PCN’s o autor diz:

Os conteudos ali levantados sédo sugestbes que possibilitam ao
professor um ponto de partida para outros conteidos, mesmo
considerando seus pontos contraditérios e negativos. Assim,
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podemos localizar nos documentos, algumas proposicoes
relacionadas tanto a formacgéo do professor, quanto as orientacdes
para suas préticas pedagdgicas. (GALLARDO, 2003, p. 23)

No documento introdutério dos PCN’s sédo apresentados os objetivos,
conteudos, critérios de avaliacdo e apontamentos para uma pratica pedagogica
gue proporcione aprendizagens significativas para os alunos, assim, a organizacao
das atividades, seus objetivos e a selecdo de conteudos tomam papel fundamental
nas préticas escolares da educacdo fisica.

No documento relacionado ao 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental —
Educacao Fisica, ha indicacdes dos objetivos, contetdos, critérios de avaliacdo e
orientacdes didaticas. Nas orientacfes didaticas, percebe-se expressées como: o
professor deve intervir (p. 84); o professor deve localizar quais competéncias
(p.84); o professor deve criar situacdes (p. 87 e 88); o professor deve interferir (p.
88); o professor pode questionar (p.89). Refletindo sobre o sistema educacional
brasileiro, acreditou-se que este seja um grande avan¢co como forma de uma nova
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola e a prépria intervencdo docente do
professor de educacéo fisica.

No documento relacionado ao 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental-
Educacdo Fisica, também séo incluidos os objetivos, conteudos, critérios de
avaliacdo e as orientagbes didaticas. Acrescentou-se ao texto, as diversas
abordagens em Educacado Fisica, como vimos em capitulos anteriores. Quanto a
proposicdo dos documentos do Ensino Fundamental — 3° e 4° ciclos — o item
Ensinar e Aprender em Educacdo Fisica permite ressaltar trés dimensbes que
esses documentos deram aos conteuddos — conceituais, procedimentais e
atitudinais — na tentativa de romper com privilégio, dado historicamente aos
contetidos procedimentais na area de Educacgéo Fisica, o que de nosso ponto de

vista mostra-se como um grande avanco.

Assim, optaram por apresentar os conteludos separados em conceituais,
procedimentais e atitudinais: é preciso considera-los numa perspectiva mais
ampla, que leve em conta o papel, ndo somente dos conteudos de natureza
conceitual — que tém sido tradicionalmente predominantes, mas também dos de

natureza procedimental e atitudinal. Acredita-se ser fundamental considerar e
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avaliar as trés dimensdes dos contetudos podendo significar um avanco para a

area de Educacéo Fisica.

7.3 A EDUCACAO FiSICA COMO PRATICA EDUCATIVA SOCIALIZADORA NA
ESCOLA

A educacéo fisica como pratica educativa socializadora na escola se insere
num complexo contexto historico, pois a sua propria origem assume uma forma de
socializacédo profundamente excludente e segregadora (CASTELLANI FILHO, 1998)
e para compreendermos de forma critica a importancia da Educacéo Fisica escolar,
€ necessario compreender o préprio processo de transformacgéo politica desta de
sua origem até os dias atuais.

Refletir sobre a pratica do professor de educacdo fisica na escola é
compreender o processo historico que constitui tal pratica, ou seja, o militarismo, a
aptidao fisica, o competitivismo sdo partes da constituicdo politica e ideologica do
fazer pedagogico do professor de educacéo fisica desde a sua origem a partir dos
Movimentos Ginasticos da Europa do final do século XIX e inicio do século XX
(CASTELLANI FILHO, 1998). Grande parte dos profissionais que hoje atuam na
area da educacao fisica refletem em sua praxis as contradicdes deste modelo de
formacdo que permeou e ainda permeia esta area de conhecimento (COLETIVO DE
AUTORES, 1992).

As definicbes que envolvem o discurso da educagdo fisica como prética
socializadora sao apenas reflexo de producdes cientificas positivistas e desconexas
a realidade e a reais necessidades dos seres humanos. Qual seja? Compreender a
complexidade das necessidades humanas, corporais, afetivas, sociais, espirituais,
culturais e politicas. Para o Castellani Filho et al (1992), a educacéo fisica somente a
partir da metade da década de 1980 comeca a dar sinais de esgotamento do modelo
esportivista e de aptidao fisica. Ainda de acordo com os autores, a visdo de um
corpo no seu sentido politico mais denso comeca a fazer parte da literatura mais
especificamente a partir do final dos anos 80 e inicio dos anos 90.

Até entdo, o que vigorava no discurso da pratica da educacao fisica era

coberto por frases prontas como: “E preciso tirar o excesso de gordura”. “E preciso
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” 13 ” “

melhorar a performance sexual”. “E preciso melhorar o visual”. “E preciso competir’.
“E preciso, acima de tudo, vencer’. “Vencer no esporte e vencer na vida”. Entdo
Dadlio (2003) langa alguns questionamentos importantes para definirmos o real
papel socializador da educacao fisica. Entdo o autor questiona: “o que é realmente
vencer na vida?”. Sera que vencer no esporte no remete necessariamente a vencer
na vida? Para o autor a educacao fisica sempre tratou destas questdes de forma
superficial, desconsiderando que nem todos tem acesso de forma igualitaria as
praticas corporais, esportes, jogos e atividade fisica em geral, com isso, o efeito
socializador do esporte, por exemplo, pode ser excludente e ndo solidario, pouco
cooperativo e excessivamente competitivo.

De acordo com Dadlio (2003) em uma sociedade capitalista excludente como
a sociedade brasileira estes efeitos podem ser devastadores na formacgao
educacional de criancas e jovens, pois nao identificam nestas praticas uma forma de
inclusédo e sucesso, mas sim, exclusao e frustracao.

De acordo com Freire (1992), dentro deste panorama, a educacao fisica se
desenvolve como area de conhecimento voltada para uma formacdo eminentemente
técnica, e a propria acado do professor de educacéo fisica se limita ao desempenho
de uma funcéo técnica. Para o autor ainda, este profissional procura dar exatamente
aquilo que o mercado de trabalho pede a ele, ou seja, produtividade e competéncia
técnica.

Para Medina (1987) este € um traco do perfil generalizado do profissional da
Educacao Fisica no Brasil e é por meio deste tipo de relacdo que podemos analisar
parte da crise desta area de conhecimento: a Educacdo Fisica entendida como
disciplina técnica que se utiliza do corpo, através de seus movimentos, para
desenvolver um processo educativo que nega as dimensdes humanas mais
profundas e complexas.

E nesse sentido que se entende que a crise que costuma atingir quase todos
0os setores da sociedade que clamam por desenvolvimento, parece ndo estar
afetando diretamente a Educacao Fisica. Ela vem “cumprindo de maneira mais ou
menos eficiente, disciplinada e comportada a funcdo que a ela foi destinada na
sociedade” (MEDINA, 1987, p. 24).
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A pratica socializadora da educacao fisica permitiu ao longo dos tempos o
surgimento de diversas correntes ou tendéncias que ordenaram e organizaram a
pratica pedagdgica do professor de educacdo fisica em todos os ambitos de
atuacdo. Devido a grande quantidade de informacdo acumulada pela disciplina
acabaram surgindo diversos objetivos para a pratica (desenvolvimento motor, saude,
performance, etc.), mas sdo objetivos que variam de acordo com professores e
instituicbes de ensino. O grande problema estd em reconhecer qual € 0 momento
histérico que a sociedade estd vivendo. O processo educativo estd sempre
intimamente ligado ao momento histérico e necessidades sociais das pessoas,
conforme comenta Freire (1996): “Uma das tarefas mais importantes da pratica
educativo-critica € propiciar as condicdes em que os educandos em suas relacdes
uns com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se” (FREIRE, 1996, p. 40).

Do ponto de vista histérico qual a contribuicdo da Educacdo Fisica na
sociedade atual? Facilmente pode-se identificar, de maneira simplista, momentos
histéricos que influenciaram determinadas praticas ou adjetivar as praticas desses
periodos, porém nédo se pode identifica-los em sua complexidade.

Neste sentido, varios autores foram identificando ao longo da historia da
educacdo fisica préaticas pedagodgicas que seguiam determinada orientacdo ou
tendéncia ideologica e politica. Ha uma grande contribuicdo por parte de Castellani
Filho (1999) que apresentou dez teorias pedagodgicas da educacéao fisica e fez uma
significativa diferenciacéo entre os termos das abordagens e suas concepc¢oes. Para
0 autor, as abordagens apresentam principios que norteiam a pratica pedagogica na
escola e seus aspectos metodolégicos que orientam a intervencdo do professor de
educacéo fisica.

A partir dessa compreensdo, 0 autor pautando-se em referenciais
concernentes a metodologia do ensino apresenta um quadro de abordagens e

concepgles com seus respectivos representantes.
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Quadro 1- Abordagens e concepcdes

Tendéncias Pedagdgicas ndo | Tendéncias Pedagdgicas propositivas
propositivas

Abordagem Fenomenoldgica (Silvino | Aptidao fisica (Vitor Matsudo)

Santim e Wagner W. Moreira);

Abordagem sociolégica (Mauro Betti) Concepcao desenvolvimentista (Go Tani

no Brasil e Gallahue)

Abordagem cultural (Jocimar Dadlio) Concepcao construtivista (Jodo Batista

Freire)

Educacéo fisica plural (Jocimar Dadlio)

Concepcao de aulas abertas
(Hidelbrandt)

Concepcéo critico-emancipatoria (Elenor

Kunz)

Concepcao critico-superadora (Coletivo

de Autores)

Fonte: Castellani Filho (1998, p. 75)

De acordo com Castellani Filho (1998), estas tendéncias nao sé&o
homogéneas e nem estanques, se comunicam, avancam e retrocedem de acordo
com o tempo historico. Para o autor, o estudo dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos que norteiam uma dada concepcdo pedagdgica no contexto da
educacéo fisica escolar ganha destaque na atividade docente, pois possibilita uma
melhor compreensao dos processos pedagdgicos envolvidos no ato educativo a fim
de subsidiar a intervencao.

Acredita-se que em posse desse instrumental, o professor de educacao fisica
podera estabelecer, criticamente, as finalidades de sua atividade e promover uma
pratica socializadora que considere a realidade na qual esta inserido. E é importante

registrar que estas denominadas tendéncias pedagdgicas comecaram a se
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diversificar e a questionar a organizacao anterior da educacéo fisica, a partir de um
movimento que se iniciou na década de 1980 com as primeiras publicacdes
principalmente de intelectuais da educacao fisica que retornavam de cursos de poés-
graduacédo no exterior. Foram estas primeiras publicagbes que comecaram a dar
espaco a temas relacionados aos fendmenos psicolégicos e sociais, ndo ficando
restritas somente a assuntos de carater biolégico (MEDINA, 1987).

Foi nessa perspectiva, que as concepcdes pedagdgicas e seus
representantes se configuraram naquele momento histérico como alternativas
tedrico-metodoldgicas no contexto da educacdo fisica escolar. Neste sentido, é
possivel identificar diversos objetivos para justificar a presenca da educacéao fisica
na escola. Mas qual serd o objetivo mais necessério para o quadro atual de acordo
com a realidade da educacéo fisica na escola? E fundamental compreender o papel
da educacdao fisica na escola atualmente e buscar apresentar reflexdes acerca do
assunto que auxiliem na elaboracédo de novas propostas de intervencao pedagogica

para a disciplina.

A Educacéo Fisica, como fator que contribui na educacéo, tem sido
muito abordada atualmente essa a¢do educativa e esta voltada para
o principio de que nenhuma fonte de conhecimento € em si mesma
completa. A educacdo escolar precisa esta conscientizada de que a
pratica da educacdo fisica contribui com louvor para 0s processos
educativos do corpo e € necessario ser valorizada, estabelecendo
metas e mantendo uma reciprocidade nos processos educacionais e,
claro respeitando o territério de cada campo de conhecimento.
(GONCALVES, 1994, p. 58)

O desafio que se estabelece entre a pratica socializadora da educacéo fisica
e 0 contexto escolar se funda na perspectiva de superagao de uma visdo dicotdmica
entre corpo e mente (MEDINA, 1987). Nado apenas a falta de planejamento, mas ha
processos historicos imbricados na pratica do professor de educacédo fisica que
definem em grande parte o seu papel na escola e sua visdo sobre corpo. A auséncia
da integracdo de uma pratica docente critica orientam um processo educacional no
sentido do professor de educacédo fisica tornar-se um “pratico”, um “modelo de
corpo”, um modelo de “atleta” ou “esportista” que deve ser admirado e seguido por
todos. O que obviamente geram grandes conflitos e limita a pratica docente ao papel
de reproduzir gestos mecanicos e estereotipados por parte dos estudantes.
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A pratica da educacao fisica na escola deveria ser um instrumento de reflexao
e acdo pratica inclusiva, menos competitiva e mais cooperativa, menos carregada de
esteredtipos e mais afeita a liberdade de movimentos e gestos por parte dos
estudantes. De acordo com (RATEY, 2002, p.53) percebesse que “na busca de uma
aprendizagem prazerosa € interessante, fazer com que os alunos evidenciem a
pratica como instrumento que facilitara o processo de aprendizagem nas suas varias
dimensdes, sejam elas sociais, afetivas, cognitivas e principalmente motoras”.

Dentro desse contexto, acredita-se que a préatica da educacéo fisica ha escola
pode se transformar em uma forma de relacionamento com o proprio mundo, ou
seja, 0 que aprendemos com o corpo nhao diferente do que aprendemos
cognitivamente, esta tudo interligado. A atividade do sujeito € um importante aspecto
da formacéo da consciéncia, admitindo que a imaginagdo com todas as funcdes da
consciéncia, surge originalmente da acéo. (VYGOTSKY, 1989).

E importante salientar que uma Educacdo Fisica Escolar que se diga
esclarecida em seu trabalho possua em sua pratica educativa um olhar de
totalidade, ou seja, perceba-se enquanto disciplina curricular de magnitude, néo
cabendo a mesma ser mecanizadora de movimentos e fragmentadora de
conhecimentos. Daolio (1995), relata dizendo que o corpo por um lado é mecanico e
por outro uma maquina perfeita, portanto ao passo que 0 corpo se torna capaz de
acOes apreendidas, aumenta também progressivamente seu cumprimento de regras
sociais.

Ainda para Dadlio (1995), e necessario ter em mente que a crianca através de
seu corpo, desenvolve seu processo educativo, pois nele estdo armazenadas suas
caracteristicas de vida, o qual clama por ser concreta, atendendo as necessidades
de sua realidade e vice-versa, essa questao por sua vez deve fomentar o trabalho
educativo do professor de Educacéo Fisica Escolar para além da simples tarefa da

acdo motora, elevando sua prética para uma acao educadora.
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7.3.1 Educacéao Fisica escolar: implicagcfes para uma pratica do movimento

E possivelmente na escola que se da a maior parte das experiéncias
corporais das criangcas, e € neste ambiente rico de possibilidades que a
aprendizagem corporal vai ter significados diferentes da aprendizagem que a crianca
tem fora da escola (FIGUEIREDO, 1999). Para o autor, de maneira geral, dizer que
a aprendizagem ocorre por meio da acdo corporal ou 0 movimento, ndo se trata
somente em dizer que a questdo motora € a unica executora desta aprendizagem,
mas € destacar principalmente que através destas acdes percebe-se o
desenvolvimento cognitivo das criangas como expressao significativa de uma
determinada aprendizagem que vai muito além do movimento em si.

Para Gongalvez (1994), a forma do ser humano movimentar seu corpo é
singular, ao mesmo tempo em que manifesta corporalmente suas necessidades,
também incorporam outras, ou seja, percebe-se que além de sua singularidade, o
corpo encontra-se ligado a uma cultura de significados préprios. De acordo com o
autor, o ser humano é movido por sentimentos, o que ele sente antecede ao
pensamento que por sua vez esse antecede as acdes de movimentos.

A pratica pedagdgica da educacéo fisica deve estar atenta ao movimento néo
apenas como uma expressao traduzida por gestos coordenados e ritmados, pois é
inserido nestes gestos que 0 corpo expressa suas necessidades mais ocultas, seus
desejos mais latentes (FIGUEIREDO, 1999).

Uma educacdo fisica preocupada com uma pratica do movimento deve estar
atenta ndo somente ao corpo enquanto simbolo de gesto, mas de movimento
politico, ético, pedagodgico, estético e moral, que favoreca sua consciéncia de
mundo, possibilitando-o agir sobre este mundo construindo com isso sua identidade
prépria de corpo enquanto unidade indissociavel da realidade na qual ele esta
inserido.

Neste sentido, para Freire (1996), uma educacéo fisica preocupada com o
movimento para além da imagem superficial deve ter no professor de educacédo
fisica um transformador, que faz uso de suas aulas para uma comunicacdo mais

proxima com a realidade, que oportunize viver com mais significado as praticas
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corporais que aplica e desenvolve com seus educandos, possibilitando dessa forma
gue descubram o sentido de suas acoes.

Para Dadlio (1995), a educacéao fisica na escola deve se organizar a partir de
uma pratica pedagogica na qual o conhecimento é construido por meio da
possibilidade dos estudantes expressar suas proprias experiéncias corporais, e isto
apresenta-se por meio da: recriagdo, invencao, imaginacdo e estimulacdo de
pensamentos que reorganizem e reinventem o movimento como um ato educativo
livre.

De acordo com Freire (1996), a intervencdo pedagogica da educacéo fisica
deve se desenvolver dentro de uma postura comprometida com a cultura corporal de
movimento que cada estudante traz para o meio escolar. E neste sentido, a sua
pratica pedagdgica deve se orientar pelo movimento, mas por outro lado esse
movimento deve conter conhecimento, entender-se enquanto elemento de acgéo
significativa de vida e misturando-se ao que o estudante carrega como experiéncias
corporais e de vida alinhando-se ao conhecimento formal no qual o professor de
educacao fisica € detentor.

Valorizar a experiéncia do estudante e uma pratica educativa que considere a
cultura corporal de movimento vivenciada por este, fora da escola e ao longo de sua
vida, na sua esséncia, significa a possibilidade de expressar suas a¢cdes em grupo,
as quais sdo manifestadas através da historia e da vida que este estudante possui,
Ou seja: quais sdo 0s seus costumes? Onde e com o que trabalha? Qual sua
realidade? Tem acesso a praticas corporais fora do ambiente escolar? Enfim,
conhecer também seu meio onde vive, esses aspectos tratam de questées sociais
que trazem em si a histéria desses sujeitos marcadas em seu corpo.

De acordo com Gallardo et al. (1998, p. 87): “ A riqueza do aprendizado
propiciado pelas atividades motoras da cultura corporal ndo se esgota em sua
realizacdo pura e simples. E de fundamental importancia que os estudantes
aprendam a refletir sobre sua vida pratica, e ndo apenas vivencia-la”.

Esses sdo aspectos da cultura corporal que tratam essencialmente de
movimentos humanos o0s quais sdo manifestados através das dancas, jogos,
brincadeiras e movimentos variados do dia-a-dia que para os conteudos da

educacao fisica podem ser tematizados e exercidos como a¢des de ensino. Nesse
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sentido, o envolvimento da cultura com o aprendizado do estudante desenvolve-se
segundo Marcelino (1989, p.28) “no reconhecimento de que a atividade do homem
esta vinculada a construcdo de significados que dao sentido a sua existéncia”.
Concordando com isso, Dadlio (2005) trata a o movimento enquanto cultura de
movimento a qual desenvolve-se ndo somente como traducdo da historia, mas
principalmente de como esse corpo movimenta-se diante do contexto social.

Para Santin (1987) os estudantes trazem para o interior da escola suas
proprias experiéncias corporais muito antes de se iniciarem na educacdo bésica,
experiéncias estas que se traduzem a partir de sua propria realidade social e
cultural. E neste sentido, 0 movimento inserido nas praticas corporais deve agregar
outros costumes, outros valores. Novas posturas ndo surgem somente decorrentes
de processos bioldgicos ou fisiolégicos, mas principalmente por acdes sociais
(SANTIN, 1987).

Ainda de acordo com Santin (1987) o movimento humano é o constituinte
mais importante da cultura, visto que, as formas de execugédo de uma atividade se
dao através do corpo e devem permitir a crianca desenvolver-se como agente de
sua propria aprendizagem, assim o ensino da educacéo fisica trata-se de um ensino
natural e ndo de controle.

Desta forma, quando os contetdos da cultura corporal da educacgéo fisica
escolar se ligam a realidade social dos estudantes cria-se as condi¢cdes para a
emancipacao destes, produzindo assim uma transformacao no projeto de sociedade,
pois “a educagao escolar ndao pode ser pensada como algo neutro em relagéo ao
mundo, mas como algo que produz na sua propria dindmica, caminhos diferenciados
para a acao social concreta em funcdo de interesses e necessidades dos proprios
educandos” (RODRIGUES apud BARCELOS, 1989 p.39).

Para Saviani (1991), este é o ponto inicial do ato educativo, ou seja, a juncao
do saber sistematizado acumulado pela humanidade com o saber cotidiano
produzido pelas rela¢des sociais. De acordo com Santin (1987), a corporeidade é a
vivéncia do corpo nas mais diversas dimensdes sejam elas: fisica, espiritual, cultural,
social, ideoldgica, politica e econdmica, onde o corpo se d4 de maneira interna e

externa ao mundo.
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Com isso a corporeidade na escola € de fundamental importancia ser
manifestada pelas criancas, permitindo a elas interpretar através do
corpo 0 mundo em sua volta como um canal que constréi e reconstroi
conhecimento. Na escola os corpos sujeitos da corporeidade contam
e fazem a sua histdria de vida, a experiéncia do corpo sendo,
expressada pela motricidade produz agfes intencionais, isto €,
através de suas praticas corporais a crianca se faz corpo sujeito
consciente de suas acdes. (SANTIN, 1987, p. 102)

Santin (1987) identifica o ser humano como corporeidade, ou seja, seus
gestos e expressdes falam por ele, a medida que o corpo com o tempo manifesta
movimentos dizendo que o ser humano é movimento, 0 movimento que se torna
gesto, 0 gesto que fala, que instaura a presenca expressiva, comunicativa e
criadora. Assim, a corporeidade € o conhecimento promovido pelo corpo enquanto
consciéncia critica de suas ac¢des corporais, produzindo conhecimento. Desta forma,
se fala sobre o corpo do estudante, ndo me dirijo & anatomia e/ou organismos em
crescimento aspectos estes fisicos em desenvolvimento, mas em suas relacdes de
mundo, as quais desenvolvem suas potencialidades com os demais individuos
(SANTIN, 1987).

E compreender que a corporeidade é parte do mundo, esta inserida nele, é
produto das relacBes sociais e culturais do meio, portanto, significa que o corpo
humano é “o proprio mundo, na relagdo dialética do corpo consigo mesmo, com
outros corpos expressivos e com objetos de seu mundo” (OLIVER, 1995, p.52) Com
isso a educacéo fisica na escola necessita urgentemente tratar o estudante como
um corpo por inteiro, devendo ter um direcionamento ndo somente para as praticas
motoras isoladas, mas, sobretudo para corporeidade, ndo perdendo essa Visao

sobre o0 que é corpo e 0s movimentos que este externaliza.

7.4 Educacao de criancas com deficiéncia: um caminho a ser percorrido

Como ja foi registrado aqui, a histéria das pessoas com deficiéncia passou
por diversas transformacgfes, desde a exclusdo mais completa, segregacdo e até
castigo, passando por periodos de controle e cerceamento. Atualmente, varias
politicas veem sendo construidas de forma a garantir direitos constitucionais as

pessoas com deficiéncia.
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As pessoas deficientes foram historicamente se constituindo, no
imaginario social, como defeituosas, probleméticas, incapazes,
pouco eficientes. Isso lhes conferiu status inferior diante das pessoas
gue ndo possuiam deficiéncias. No caso das criancas pequenas,
essa situacao foi agravada por causa da representacdo da infancia
como um vir a ser, como uma réplica miniaturizada do adulto, como
alguém incompetente, inacabado, incapaz de atuar no mundo sem a
ajuda de outras pessoas. (VEIGA, 2008, p. 169)

Neste sentido, € necessario inicialmente definir o que é deficiéncia, pois de
acordo com a lei, considera-se deficiéncia “toda perda ou anormalidade de uma
estrutura ou fungéo psicoldgica, fisioldgica ou anatbmica que gere incapacidade para
o desempenho de atividades, dentro do padrdo considerado normal para o ser
humano”. (BRASIL, 2004, p. 1)

A pessoa com deficiéncia é aquela que apresenta alguma limitacdo de ordem
fisica, auditiva, visual ou mental e a associacao de duas ou mais dessas deficiéncias
€ caracterizada como deficiéncia multipla. Desta forma, os autistas, os hiperativos,
as pessoas portadoras de sindromes, de sofrimento mental e os superdotados, por
exemplo, ndo se enquadram nessa categoria. Esses sao atualmente chamados de
pessoas com necessidades especiais, terminologia que, apesar de nova, tem sido
guestionada por especialistas, pelo seu carater genérico, pois ndo traz uma
especificacdo mais precisa sobre o sujeito que pretende caracterizar.

Desse modo, o estudante com deficiéncia é duplamente penalizado em sua
representacdo social, pois reforca-se os estere6tipos que a colocam numa condi¢ao
de inferioridade e incapacidade diante dos adultos e das pessoas que nao possuem
deficiéncias. Se elas provém de familias que vivem na faixa da pobreza, agrega-se
ainda o estigma gerado pela condicdo de pobreza, formando, assim, uma triade
segregadora: criancga, pobre e deficiente.

Mas hoje, cada vez mais se vé o0 abandono do modelo médico da deficiéncia,
cujo carater patologizante requer a habilitacdo do individuo para se adaptar aos
padrdes vigentes na sociedade, em favor do modelo social, que enfatiza os fatores
do meio que incapacitam as pessoas com deficiéncia a assumir plenamente seus
papéis sociais (preconceitos, barreiras arquitetbnicas, instrumentais e

comunicacionais, politicas ineficazes no combate a discriminag&o, dentre outros).
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E a partir do paradigma da inclusdo que se inicia no Brasil o0 movimento de

incluséo de estudantes com deficiéncia na escola de ensino regular.

A inclusdo nédo € algo ja consolidado, mas um movimento continuo,
um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em
seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais
e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. (SASSAKI, 1997, p. 40)

A incluséo se constitui entdo em um processo com dois sentidos, no qual as
pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em parceria, resolver problemas,
decidir sobre solucdes e efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos. A
inclusdo provoca a sociedade a refletir sobre 0o quanto esta esta avancada ou
atrasada, provoca seus membros a refletirem ou ignorarem, como foi feito no
passado, a existéncia de pessoas com capacidades diferentes das pessoas

consideradas normais.

A exclusdo ndo pode ser vista como um estado, uma coisa fixa,
como se fosse uma fixagao irremediavel e fatal, mas sim concebida
como uma categoria dindmica, um jogo de forgcas, no qual a
sociedade tenta excluir o individuo, mas este cria mecanismos para
se incluir (ou reincluir) na sociedade. (MARTINS,1997, p. 16)

E é nesse movimento de inclusdo/exclusao/reinclusdo que a pessoa com
deficiéncia acaba por se incluir de maneira subalterna, segundo a légica capitalista,
que desenraiza, exclui, para depois incluir em outro plano (MARTINS, 1997). Nesse
sentido, o esforgo para incluir as pessoas com deficiéncia na sociedade, deve iniciar-
se desde 0 nascimento ou a partir do momento em que se constata a deficiéncia,
pois do contrario ocorrera o que o autor chama de “inclusao subalterna”, um modelo
perverso em que primeiro se exclui para depois incluir num plano inferior, privando
os individuos dos direitos que dao sentido a suas relagdes sociais.

No ambito da educacéo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), artigo 29, Secéo Il, diz que a educacao especial, modalidade de educacéao
escolar oferecida para educandos com necessidades especiais, incluindo os
deficientes, deve ser oferecida durante a Educagdo Infantil, que “tem como

finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
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aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade.” (BRASIL, 1996, p. 14)

A LDB que recentemente completou vinte anos, fala sobre a importancia da
participacdo da familia e da comunidade no desenvolvimento e aprendizagem do
deficiente, que devem, em parceria com as instituicbes educacionais, prover o
cuidado e a educacdo especializados a essa crianca, preferencialmente na rede
regular de ensino. E muito importante ressaltar a necessidade da articulagcdo entre
familia, unidade escolar e comunidade, pautando-se sempre em um relacionamento
de respeito mutuo, apoio e solidariedade.

Sabe-se que a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia nas classes
comuns do ensino regular demanda uma grande mudanca institucional da escola e
de sua forma de organizar e lidar com as diferengcas. De acordo com Mantoan

(2008):
Embora a palavra de ordem seja melhorar o nosso ensino, em todos
0s seus niveis, o que verificamos quase sempre é que ainda
predominam formas de organizacdo do trabalho escolar que ndo se

alinham na direcdo de uma escola de qualidade para todos os
alunos. (MANTOAN, 2008, p. 59)

O desafio que o professor de educacdo fisica tem pela frente é de
desenvolver o seu trabalho pedagodgico de forma a incluir os estudantes com
deficiéncia sem que haja nesta pratica uma “inclusdo rebaixada”, como foi afirmado
anteriormente. As aulas de educacdo fisica devem ser acessiveis a todos os
estudantes, promovendo a participacao e aprendizagem de todos e todas da classe.
Desta forma, é muito importante que o professor de educacéo fisica reflita sobre sua
pratica docente e busque desenvolver atividades que criem oportunidades de

aprendizagem.

Hoje, como professores, entendemos que para alcancar o objetivo
educacional de ensinar todas as criancas devemos mudar a forma de
ensinar, e isso s6 é possivel se aprendermos a refletir sobre nossa
pratica em sala de aula. Rever como ensinamos, como planejamos a
aula, como os estudantes respondem ao nosso “jeito” de ensinar é
fundamental para desenvolver e aperfeicoar nossa capacidade
docente. (FERREIRA, 2007, p. 32)

A reflexdo sobre a pratica pedagogica envolve diretamente a relacdo

professor-estudante, estudante-estudante, professores e gestores, professores e
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comunidade escolar, familiares, funcionarios em todas as suas perspectivas e
realidade. Por outro lado, também, detectou-se que as préaticas docentes estaticas,
conservadoras, automaticas e acriticas, que criam uma crise no ambiente escolar,
gque ao mesmo tempo prejudicam 0 avango sobre o processo inclusivo, podem
também produzir transformacdes positivas com vistas a melhoria da qualidade dos

processos de ensino e aprendizagem.

Da mesma forma que indicou o0 esgotamento das préticas
tradicionais de educacado especial, a inclusdo também denunciou o
esgotamento das praticas das salas de aula comum, com base no
modelo transmissivo do conhecimento, na espera pelo aluno ideal,
na padronizacdo dos resultados esperados pela avaliacdo
classificatoria, no curriculo organizado de forma disciplinar e
universal, na repeténcia, na evasdo, nas turmas organizadas por
série, enfim, em tantos outros elementos que compdem 0 universo
das praticas escolares. (MACHADO, 2009, p. 90)

Para Machado (2009), € nitido que o movimento de inclusdo na escola publica
ganha a cada dia mais adeptos e defensores, pois as transformacdes refletidas nas
praticas docentes inclusivas se irradiam por todo o ambiente escolar, demonstrando
que a inclusdo vai muito além da aceitacdo do outro diferente, do outro a partir de
seus limites, a inclusdo tem demonstrado que seus efeitos vao para muito além dos
muros da escola e afetam diretamente a prépria organizacdo sociedade. Neste
sentido, a inclusdo educacional aponta para a elevagéao da qualidade do ensino nas
escolas publicas brasileiras, mas aponta também para uma mudanca de paradigma
da prépria sociedade.

O processo de inclusdo escolar tem obrigado a escola a repensar seus
espacos e praticas, suas condutas e dogmas institucionais e até pedagdgicos,
levando-a a tornar-se acessivel a todos os estudantes com a eliminacdo das
barreiras fisicas, pedagogicas, nas comunicacdes e atitudinais.

Mesmo se passado uma década depois do processo de inclusdo nas escolas
publicas brasileiras sabemos que esse processo ainda ndo alcancou total éxito. Para
Guijarro (2005) a escola vive atualmente uma crise onde encontramos desde a
resisténcia de professores, a inseguranca dos pais, o despreparo dos profissionais e
a precarizacao da estrutura e recursos da escola. Mas para o autor, a autonomia e a
participagdo nas escolas favorecem o0 desenvolvimento de comunidades

verdadeiramente inclusivas:
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Transformar a cultura das escolas para que se convertam em
comunidades de aprendizagem e de participacdo. A inclusdo tem de
ser um projeto de toda a comunidade educacional e requerer a
participacao de pais e da comunidade, ja que somente e na medida
gue seja um projeto coletivo se assegurara que toda a comunidade
educacional se responsabilize ela aprendizagem e avance todos e
cada um dos alunos. Para garantir a aprendizagem e a participacao
de todos os alunos, é necesséario um trabalho colaborativo entre os
professores, entre professores e pais, professores e especialistas e
entre os proprios alunos. (GUIJARRO, 2005, p. 13)

E possivel identificar que atualmente a maior énfase esta no paradigma da
inclusdo educacional, apesar da existéncia dos paradigmas da segregacdo e da
integracdo ainda bastante vivos tanto na organizacdo dos espacos da escola como
na pratica docente. A passagem de uma etapa para outra ndo é um processo
simples, pois estad diretamente ligado ao no outro que devem conviver e dividir

espacos juntos.

Assim, os espacos, 0s lugares escolares ocupados pela pessoa, seja
considerada “normal” ou ndo, na modalidade escolar, sdo sempre um
imbricamento, um inter-relacionamento de praticas e saberes que
contém toda positividade e negatividade surgidas na construgéo
histérica de cada um dos elementos presentes na instituicdo escolar,
em intima relacdo com o todo da organizacdo social nas bases
econbmicas e cultural. (JANNUZZI, 2007, p. 62)

O processo de inclusdo nas escolas comuns regulares representa um
marco historico na construcdo de sistemas educacionais inclusivos organizados para
atender o conjunto de necessidades e caracteristicas de todos os estudantes,
compreendendo que o direito a educacdo € o mesmo para o estudante com
deficiéncia, ndo difere em nada do direito do estudante que nédo tem deficiéncia.
Essa compreensdo exige mudancas de ideias e de préaticas pedagogicas

desenvolvidas no ambiente escolar.

A compreensdo mais radical de “educagdo inclusiva”, entendida
como o trabalho com toda a diversidade dos alunos na escola
regular, proporcionando-lhes oportunidades reais de aprendizagem e
desenvolvimento, nega, na sua esséncia, a prOpria Educacédo
Especial, tal como historicamente constituida, e também o préprio
conceito de “necessidades educacionais especiais”, conceito que
leva implicita a compreensdo de que a necessidade educativa
especial € uma condicao do aluno e ndo do sistema educativo, que
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ndo da conta dos processos de ensino requeridos. (MITJANS
MARTINEZ, 2006, p. 200)

Mas o desafio também é grande, pois a escola se mantém sob a ordem do
convencional, do tradicional, ndo conseguindo ainda realizar as transformacodes
necessarias que a educacao inclusiva e participativa demanda de sua gestdo, de

sua estrutura, de sua pratica pedagogica, de seu curriculo:

Sabe-se que a escola, mesmo ndo conseguindo “incluir” uma grande
parcela de alunos com dificuldades de aprendizagem e néo
associados a nenhuma deficiéncia, foi estimulada a receber outros
alunos com “necessidades educacionais especiais”’, na maioria das
vezes sem um processo de andlise e discussdo que permitisse uma
reflexdo aprofundada sobre o significado de analise e discusséo que
permitisse uma reflexdo aprofundada sobre o significado, as
possibilidades e os limites da nova politica e, principalmente, da
grandeza das transformagfes necessarias na instituicdo escolar
perante a nova realidade. A consequéncia disso, na maioria dos
casos, se expressa na perpetuacdo da excluséo, caracterizada pelo
fato de que muitas criangas ndo conseguem acompanhar um
processo educativo que, na sua esséncia, pouco mudou. (MITJANS
MARTINEZ, 2006, p. 201)

Compreende-se desta forma que € preciso avaliar detidamente todos
aspectos que podem melhorar a qualidade da educacéo, incluindo ai as politicas
publicas educacionais tanto materiais como imateriais, pois a educac¢dao inclusiva se
faz também com a construcdo de espacos acessiveis para praticas tanto esportivas

como corporais acessiveis a todos os estudantes.

7.5 A identidade versus diferenca na Educacao Inclusiva: desafios para a

educacao fisica

A Educacéo Fisica vem historicamente atendendo a objetivos diversos, ora se
constituindo numa pratica tradicional e excludente, ora numa pratica preocupada
com a inclusdo de todos nas atividades pedagdgicas. Para atender a estes objetivos
educacionais propostos pela sociedade, no sentido de oferecer “educagdo para
todos”, a Educacéo Fisica tem realizado uma reflexdo em torno da problematica da
“‘educacdo inclusiva”, por meio de debates, produgdes cientificas, propostas

pedagogicas.
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Entretanto, h4 um caminho longo a ser percorrido para que o ideal de uma
educacéo fisica inclusiva se concretize no interior das escolas. A educacéo fisica
como prética educativa seja ela desenvolvida no @mbito da educacédo formal ou em
outros espacos sociais, ndo pode estar isolada do movimento de luta por uma
educacao verdadeiramente democréatica.

Logo, faz-se necessario discutir as peculiaridades desta pratica diante do
desafio da educacéo inclusiva, bem como considerar os diferentes aspectos e
fatores que interagem no ambito educacional no sentido de limitar a implantacéo do
trabalho pedagdgico voltados para a inclusao de todos. Nesta pesquisa a proposta é
realizar uma reflexdo diante da educacéao inclusiva e as peculiaridades do ensino da
educacao fisica frente a um caminho de superacao de dificuldades e ultrapassar as
barreiras relativas a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares.

A Educacéo Fisica nos PCN'’s apresenta orientacdes para o atendimento do
principio de inclusdo, que estdo direcionadas para garantir condicbes de
participagédo, por meio de adaptacdes a serem realizadas pelo professor nas aulas
de educacéo fisica e adaptacdes fisicas da escola. O texto ressalta o valor do cultivo
de atitudes de dignidade, de respeito préprio, de respeito as diferencas e de respeito
as limitacGes da pessoa com deficiéncia. (BRASIL, SEF, 1998; PCN/SEF, 2000).
Estes documentos apresentam orientacdes gerais, no sentido de chamar a atencgao
do professor para buscar alternativas de estratégias e favorecer o envolvimento das
pessoas com deficiéncia, sem procedimentos e praticas seletivas e excludentes. O
entendimento presente no discurso se orienta para a inclusao total, de forma que o
educando néao fique fora das diversas atividades pedagdgicas. Mas trata-se de uma
breve referéncia a esta problematica e ndo se aprofunda, no sentido de questionar
os fatores e as limitacbes presentes no cotidiano escolar, que conduzem o0s
professores a nao efetivacao da dita “inclusao”.

A préatica de atividades motoras no contexto escolar, mais precisamente o
componente curricular Educacao Fisica, préprio aos profissionais da area, vem
buscando formalizar ao longo dos anos a identidade de seus contetdos, bem como
a identidade dos objetivos gerais a serem alcancados neste contexto (BRACHT,
1999).
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Com o passar dos anos, tem-se concretizado a ideia de que 0s jogos,
esportes, lutas, dancas e ginasticas sejam os préprios conteddos da educacgéo
fisica. Dentro desses contetdos existe um universo enorme de possibilidades de
trabalho que devem ser definidos de acordo com as necessidades, desejos e
potencialidades dos alunos (PEDRINELLI; VERENGUER, 2005). Paralelo a este
processo de busca de identidade, ndo menos importante, tem acontecido a inclusao
de alunos com necessidades especiais em escolas regulares, por meio de amparo
legal e com a responsabilidade social de ndo negligenciar a educagéo para essas
pessoas de maneira adaptada. O planejamento do programa de educacéao fisica nas
escolas inclusivas, adequado ao projeto politico-pedagdgico, deve ocorrer
respeitando os principios do desenvolvimento humano e as caracteristicas proprias
das pessoas com deficiéncia (GIMENEZ, 2005).

Carmo (2001) observou que professores de educacdo fisica de escolas
inclusivas preferiam fazer arranjos, adaptacdes e improvisos nos conhecimentos
existentes do que pesquisarem novos conhecimentos, atividades motoras e
principalmente formas especificas de abordagem dos alunos com deficiéncia. De
fato, € necessario que o professor realize adaptacdes nos recursos fisicos, materiais
e nele proprio, amparadas em conhecimentos cientificos, a fim de possuir as
condicdes necessarias para trabalhar neste contexto.

Mas afinal, os cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica tém preparado
profissionais para atuarem em contexto escolar inclusivo? Sato, Cardoso e Tolocka
(2002) afirmam que a formacdo de professores de Educacdo Fisica é muito
importante para o processo de inclusdo de pessoas com necessidades especiais,
porém h& a necessidade da reformulacdo ou adaptacéo curricular para uma melhor
formacdo. Cruz e Ferreira (2005) ainda acrescentam que esta formacdo deve
preparar os professores para atender as necessidades especificas de alunos
deficientes, em contextos complexos e dinamicos, como por exemplo, uma quadra
no horario de educacdo fisica. Numa perspectiva complementar, Mauerberg-de
Castro (2002) sugere que as pesquisas em Educacdo Fisica adaptada devem ter
objetivos mais aplicados, a fim de promover mais investigacbes sobre o campo de
atuacao profissional.

Compreende-se a identidade como bem mais que uma realidade biol6gica
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ou psicossocial; estad relacionada a elaboracdo conjunta de cada sociedade
particular, ao longo da sua historia, algo que tem a ver com regras e normas
sociais, com o controle social e com as relagdes de poder.

Iniguez (2001) aponta que a nocdo de identidade nasce das relacbes e
intercambios sociais que permitem uma identificacdo com os que fazem parte da
cultura e estabelecem uma diferenciacdo em relacéo a eles. A identificacdo garante
que a singularidade de saber quem somos nds e um processo de diferenciacao evita
a confusdo com os outros: a construcdo da identidade é, um processo de separacao
entre eu singular e eu coletivo.

As sociedades exercem a endoculturacéo, por intermédio da qual envolvem
os individuos nos modos de vida (simbdlicos e préaticos) que implicam normas a
serem respeitadas. Obviamente, a quebra das normas significa san¢cdes e entram
em jogo 0s mecanismos de controle social. Esta formado o cenario que vai garantir o
processo de reproducdo econémica e cultural das sociedades intimamente atrelado
a construcdo das identidades.

Na escola manifesta-se o poder que constréi/desconstroi/reconstroi interacées
sociais; certos individuos ou grupos estdo submetidos a vontade e ao arbitrio de
outros, por rotinas e rituais estabelecidos em sala de aula. Interessa como a escola
circula/veicula concepcdes de identidades pessoais e sociais com aporte,
principalmente, nos estudos sobre identidade e estigmatizacdo do sociélogo
Goffman (1988) e da etnografia com base em Bogdan e Biklen (1994) e Rockweell
(1989).

7.6 Educacao, integracéo e inclusao

Pode-se entender a inclusdo como a remodelagem da sociedade em favor da
pessoa com necessidades especiais apoiando-as na busca do seu desenvolvimento
e cidadania. Sabe-se que, essas mudancas podem ser um processo amplo,
complexo, com transformagdes pequenas e grandes, mas igualmente importantes
no espaco escolar e na mentalidade das pessoas, incluindo-se ai a pessoa com

deficiéncia.
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A integracdo, para ser entendida, precisa de uma metéafora que diz
que: [...] integracao escolar, cuja metéfora € o sistema de cascata, €
uma forma condicional de insercdo em que vai depender do aluno,
ou seja, do nivel de sua capacidade de adaptacdo as opc¢bes do
sistema escolar, a sua integracdo, seja em uma sala regular, uma
classe especial, ou mesmo em instituicdes especializadas. “Trata-se
de uma alternativa em que tudo se mantém nada se questiona do
esquema em vigor. (Mantoan, 2003, p. 28)

Os ambientes humanos de convivéncia e de aprendizagem sao muitas vezes
complexos e plurais por natureza. Portanto, a educacdo escolar ndo pode ser
passada nem realizada sendo a partir da ideia de uma formacéo integral do aluno,
seguindo suas capacidades, seus talentos em um ensino solidario e acolhedor.

Para a formacdo de uma nova nacdo a luz de um projeto inclusivo é
indispensavel o exercicio diario da cooperacdo, do reconhecimento e do valor das
diferengas, o que ndo exclui a interagdo do conhecimento em suas diferentes areas,
isto €, uma escola para todos ndo desconhece os conteldos académicos, ndo
menospreza o conhecimento cientifico, sistematizado, mas também nao se restringe
de instruir os alunos, a domina-los a todo custo.

Assim, de acordo com Agelucci (2006), uma escola que entende a
importancia da inclusdo social e levanta essa bandeira, tem que lutar muito para
desvencilhar da visdo ditatorial, hierarquica e centralizadora de um passado recente.
Motivo pelo qual surgem as muitas dificuldades no desprendimento, que referia no
processo de ressignificacdo do papel do professor, seja qual for o nivel de ensino
que atua.

De forma que, a questdo da integracdo e de inclusdo escolar necessita ser
mais trabalhada e discutida nos meios académicos, devido uma maioria bastante
expressiva ainda nao entender a proposta da incluséo, e tem convicgcédo que o papel
do educador ainda é transmitir um saber fechado, fragmentado e aprisionado nas
grades curriculares.

Desse modo, a visdo do instrutor, retroativa ha décadas passada, que
transformava os alunos em seres passivos e acomodados a aprender, ndo serviria
mais de paradigma para uma educacao que tem como descricdo a dinamicidade e a
inclusdo escolar (JANUZZI, 2006). Ainda de acordo com o autor, oS sistemas

escolares, também estdo montados em cima de uma visdo que recorta a realidade
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ou da plenos poderes a professores e outros profissionais que atuam na area da
educacao para classificar alunos em “normais” e “deficientes”, as modalidades de
ensino em regular e especial, os professores em especialistas nessa ou naquela

area.

De modo que, a l6gica de uma organizacdo € marcada por uma visdo
determinada, mecanicista e formalista, prépria do pensamento da
sociedade, que ignora o subjetivo, o efetivo, a criatura sem o0s quais
nao se consegue romper com o velho modelo escolar para produzir a
reviravolta que a ilusdo impde. Tem - se assim 0s perigos das
hiperespecializacdo dos saberes, que é o pensamento subdividido
em areas especificas € uma grande barreira para os que pretendem,
como nos inovar a escola. Nesse sentido é impresumivel questionar
esse modelo de compreensdo que é imposto desde os primeiros
passos de nossa formacao escolar e tem prosseguido nos niveis de
ensino mais graduados. (JANUZZI, 2006, p. 145)

Entende-se que a escola que pretende ser inclusiva, deve ter urgéncia em
redefinir os seus planos e desafios para uma cidadania globalizada, plena, livre de
preconceitos e selecdes e, que reconheca e valorize as diferencas.

De acordo com Mantoan (2003) A respeito da pluralidade no espaco escolar,
grande parte de educadores do ensino regular acha de suma importancia saber lidar
com as diferencas em sala de aula, principalmente para poder atender o alunato que
tenha alguma necessidade especial, pois, seus colegas especializados limitam-se
apenas a realizar esse atendimento e o faz com exagero aos olhos de todos. Outra
dificuldade encontrada por uma escola inclusiva s&o os movimentos e pais de alunos
especiais que ndo admitem a inclusdo por acharem que as escolas vao piorar a

gualidade de ensino, que por sua vez ja é deficitario.

Assim, os alunos que saem de escola comum para os servicos de
educacgdo especial, muito raramente, se deslocam para lugares
menos segregados ou retornam e ingressam as salas de aula do
ensino regular. Nas situa¢gfes de integracdo escolar, nem todos os
alunos especiais acabam na turma de predestinados, pois ha uma
selecdo prévia dos que estdo aptos a inser¢do. Neste caso a escola
ndo muda como um todo, mas sdo 0s alunos que tém que mudar
para melhor adaptarem as novas exigéncias. (MANTOAN, 2003, p.
99)

Para Capellini (2010) a integracdo escolar pode ser entendida como o

especial na educacdo, ou seja, a justaposicdo do ensino especial ou regular que
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ocasiona um inchaco dessa modalidade pelo deslocamento de profissionais,
recursos e técnicas da educacao especial para as escolas regulares. J& a inclusdo
escolar, questiona ndo somente as politicas e a precisa organizacdo da educacao
especial e a sua metodologia, mas também, o préprio conceito de integracdo, que
muitas vezes é aplicado na escola de forma radical com base em paradigmas

antigos e tradicionais.

O objetivo da integracédo é inserir 0 aluno ou o grupo que ja fora
anteriormente excluido. A inclusdo implica em mudancas de
perspectivas educacionais, porque ndo atinge apenas os alunos com
deficiéncias e os que apresentam dificuldade de aprendizagem, mas
todos os demais, para que obtenham sucesso ha corrente educativa
geral. A inclusdo exige mudancas de paradigmas educacionais.
(CAPELLINI, 2010, p. 93)

Assim, a proposta € de trabalhar sem discriminar ou trabalhar a parte com
alguns alunos, também ndo estabelece regras especificas para planejamento,
avaliacdo de curriculos, atividade e aprendizagens de alunos com deficiéncias e
necessidades educacionais especiais.

Ainda de acordo com Capellini (2010) a inclusdo pode ser considerada como
uma provocacéao, cuja intencdo é o de melhorar a qualidade do ensino das escolas
atingindo assim, todos os alunos que fracassarem em suas salas de aula. Entende-
se que o caleidoscopio precisa de todos os pedacos que ocupam, quando se retiram
um pedaco dele, o desenho se torna menos complexo, menos rico. As criancas se
desenvolvem, aprendem e evoluem em um ambiente rico e variado.

Assim sendo, a distingdo entre integracao e inclusdo é sem sobra de duvidas
um bom comeco para esclarecimento do processo de transformacéo das escolas de
modo que, possam acolher indistintamente todos os alunos nas dificuldades de
ensino social, pois essa € a visdo de uma organizacdo escolar em uma abordagem

particular inclusiva.
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7.6.1 Educacéao de criancas com necessidades especiais

Criancas com habilidades abaixo da média sdo muito mal
servidas por nosso sistema educacional. Aquele que € menos
capaz academicamente continua a sofrer as consequéncias de
guaisquer que sejam o problema agudo ou cronico que afetam
o sistema educacional.

(Department of Educating and Science, 2005, p.26).

As palavras acima citadas foram proferidas pelo Chefe dos Inspetores das
Escoa de sua Majestade periodo que compreendeu 1989 a 1990, focaram no
fracasso do sistema educacional com o objetivo de explicar as necessidades de
criangas com baixas habilidades educacionais. Mesmo essas declaragbes terem
aspectos verdadeiros, uma década apdés ela ndo mostra a realidade e os
verdadeiros motivos que podem levar (na maioria dos casos) as criancas a
apresentarem baixo rendimento educacional. Sdo criancas advindas das periferias
pobres em grandes desvantagens social e econdmica.

Assim, é importante investigar, apesar de que os verdadeiros motivos a
sociedade esta bastante longe de entender, porque e como as criancas com
histérico de pobreza, frequentemente fracassam nas escolas e muito menos o que
pode ser feito para reverter este quadro tdo preocupante. Uns criticam as criangas
por baixa intelectualidade, ja outros colocam a culpa na familia, o certo é que
ninguém sabe o que fazer com tal problema.

Desse modo, de acordo com Soares (2013), as escolas continuam com baixa
expectativa em relacdo ao avanco e aproveitamento dos alunos e, também, ainda
existe a ideologia impregnada em uma parte consideravel da sociedade brasileira,
em gque acredita que as criancas pobres serdo aquelas que naturalmente ndo terdo
um bom desempenho na escola, ou seja, sdo alunos fadados ao fracasso.

A realidade brasileira, infelizmente aponta para um sistema educacional
publico complexo, tacanho e burocratico no pior sentido da burocracia. Assim, o que
tem acontecido nas escolas sédo reflexos de modelos de fora em que elas funcionam
a contento, independentemente da classe social. Os valores, ideologias, credos,
bem como as prioridades baseardo e penetrardo na vida e no trabalho nas escolas e

nao serao detidos nos umbrais, pois os trabalhadores da educacéo séao cidadaos da
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sua sociedade e comunidade local, portanto possuem o mesmo encadeamento de
crengas e atitudes, iguais a qualquer outro grupo.

Nas ultimas décadas, tém aparecido timidos sinais, mas encorajadores, a
respeito do empenho e interesse dos politicos (paises em desenvolvimento) em
relacdo ao contexto social em que se encontram as escolas. Porém, de acordo com
Aranha (2004), a realidade brasileira ndo é nada animadora diante do quadro atual,
que ainda é de familias desestruturadas financeiramente ou vivendo a abaixo da
linha da pobreza, periferias de muita violéncia urbana e desassistidas pelo poder
publico, assim essas criancas sdo muito mais propensas ao fracasso educacional e
a excluséo.

Em muitos paises europeus, 0s governos tém mostrado grande preocupacao
com uma sociedade em relacdo a inclusdo e com o sistema educacional mais
inclusivo. Com isso, tém investido muito dinheiro em projetos educacionais, cuja
finalidade € o resgate ou a reparacao de defect educacional e social ainda presentes
nestes paises. Serd que essas atitudes tém alguma relacéo direta com o sistema
desigual que eles herdaram? Como essas questbes podem ser resolvidas? E
importante lembrar as diferencas existentes entre América latina e o continente
europeu, porém existem sim bons projetos que podem servir de paradigma para a

educacao brasileira.

7.6.2 Inclusao social na escola

Conceituar inclusao envolve muito mais do que alguns vocabulos, pois abarca
um repensar constante nas praticas inclusivas ofertada pelo sistema educacional,
bem como a maneira de pensar fundamentalmente contraria a respeito das origens
da aprendizagem e as dificuldades de comportamento, ou seja, mudanca total e
irrestrita sobre a ideia de “imperfeicdo” por um modelo social .Sabe-se que por
décadas, tal modelo vem sido debatido por pesquisadores e defensores da
deficiéncia, porém na pratica quase nada foi realizado.

Assim, a entidade escola pode ser vista e entendida como um espaco social
favorecido, simultaneamente, s&o socializados conhecimentos sistematizados e

disseminados valores intelectuais e sociais por ela legalizados. Em relagéo as metas



66

da escola, os projetos inclusivos tém aparecido no cerne das politicas educacionais
e da politica social. Mesmo sendo um tanto dificil entender com clareza as
deliberagdes oficiais, existem algumas fases, que podem servir de base inicial.

No ambito da inclusdo compreende uma parte importante no que diz
respeito ao processo de reforma e de restauracdo das escolas na
sua totalidade, cuja meta é o de garantir que todos os alunos possam
ter as mesmas oportunidades e ingresso a todas as sucessdes
educacionais e sociais ofertadas pela escola, ou seja, o curriculo
corrente, agrupamentos de alunos, a pedagogia e a pratica em sala
de aula, lazer e recreagédo, dentre outros. (MITTLER, 2003, p.25)

Assim, objetiva-se com essas reformas, tdo urgentes e esperadas, a garantia
de entrada e permanéncia de todas as criangas, aos bens e oportunidades
oferecidas pela escola e impedir praticas segregadoras e isolamento. Tem-se assim,
uma politica desenvolvida com a finalidade beneficiadora de todos os alunos,
inclusive aqueles que pertencem a minorias linguisticas e étnicas, dificuldades

cognitivas, os alunos com frequéncia irregular e os que correm risco de exclusao.

Toda a crianca seja de que raga for, seja negra, branca, vermelha,
amarela. Seja rapariga ou rapaz. Fale que lingua falar, acredite no
gue acreditar, pense o0 que pensar, tenha nascido seja onde for, ela
tem direito. (ARAUJO, MATILDE ROSA 1997, p.01).

A educacédo brasileira trilhou por caminhos complexos, equivocados e duais
desde seu inicio, reservada para uma classe branca totalmente exploradora e
sempre voltada a estratificacdo e dominagcdo social, para governar os pobres,
negros, aborigenes dentre outros. Assim, foi arraigada por muitos séculos a ideia de
dominacdo cultural de uma parte mindscula em que 0s brancos europeus
acreditavam que a educacao era apenas para uma pequena classe de privilegiados
e por esta raz&do, os demais n&ao precisavam aprender.

De modo que, de acordo com Aranha (2004), a classe dominante era
detentora do conhecimento e do saber. O modelo educacional era gerido por dois

I” “

fatores fundamentais: “a organizagéo social” “e o conteudo cultural implantado na
coldénia pelos os padres jesuitas. ” As questdes concernentes ao preconceito,
intolerdncia racial e a inclusdo ndo eram assuntos de relevancia nenhuma para

serem, entdo tratados.
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Porém, nas ultimas décadas o Brasil tem avancado e conseguido resultados
significativos em relacdo a ampliagdo da admissdo no exercicio dos direitos
humanos. Porém, existem grandes desafios a serem vencidos, como a extensao do
acesso a educacdo basica, o respeito e a valorizacdo da diversidade cultural,
principalmente a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, tao
presentes no espago escolar.

Para Soares (2013), a realidade nacional em relacdo a inclusdo social da
escola, infelizmente ndo tem galgado passos importantes, assim o0 ensino escolar
brasileiro tem diante de si a dificil e urgente tarefa de encontrar meios capazes de
responder a questdo do acesso e da permanéncia desses alunos em suas
instituicées educacionais.

Os vocabulos inclusdo social que serdo investigados aqui, trata-se da
diversidade, cujo sinbnimo é a dessemelhanca que sdo: as diferencas fisicas,
atrasos intelectuais dentre outros transtornos que podem retardar ou ndo o
desenvolvimento educacional desses alunos e serem vistos, também como
“diferentes”. Porém, este ndo € o assunto norteador desta discussdo. Discute-se
agui, a compreensdo, a contemplacdo e a atuacdo a respeito dos mecanismos
sociais capazes de transformar as diferencas em desigualdades.

Pietro (2000) fala sobre os pontos criticos e mais complexos que envolvem o
atendimento escolar com alunos com necessidades educacionais especiais,
segundo a autora existe sim, necessidades urgentissimas a serem trabalhadas, que
abarcam desde as relacdes inclusivas no espaco escolar a formacao de professores
chegando, também as politicas publicas de educacao para todos.

A inclusdo escolar esta vinculada a movimentos sociais extensos e por essa
razdo o discurso mais frequente dos seus articuladores e defensores é o de exigirem

maior igualdade e mecanismos mais imparciais na admisséo de bens e servicos.

Assim, diferentemente das sociedades democraticas que tém como
paradigma o mérito individual e a igualdade de oportunidades, a
inclusdo sugere o oposto, que é a desigualdade de tratamento como
meio de restituir uma igualdade que foi rompida por modelos
segregadores de ensino especial e regular no Brasil. (MANTOAN,
2012, p.19)
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Entende-se que fazer valer o direito a educacédo para todos vai muito mais
além do que cumprir o que esté na lei e aplica-la de modo imperioso, as situacdes
de intolerancia, discriminatérias e preconceituosas que, infelizmente ainda s&o
presenciadas no cotidiano do professor nos espacos educacionais em todo o pais.
De modo que, esse assunto carece de um entendimento mais aprofundado em
relacdo a justica, pois a escola verdadeira e desejavel ndo se ampara apenas no
fato da igualdade humana.

Nesse mesmo sentido de igualdade natural, ndo tem um significado
homogéneo, mas tantos quantos forem as respostas desses questionamentos:
igualdade entre quem? Igualdade em qué? De modo que, o aprofundamento desse
valor precisa ser levado em conta, para ndo sobressair a justificativa que todos os
homens sejam iguais em tudo.

De acordo com Freire (1999), mesmo os que defendem o igualitarismo
entendem que 0 espaco escolar ainda ndo tem se firmado como um local social-
democrético, igualitario, local de conhecimento, de reciprocidade em relagcédo
professor/aluno, mas é importante bom lembrar que o espaco escolar na prética,
ainda estar distante de conquistar avanc¢os significativos.

O processo inclusivo, iguais a todos 0s movimentos instigados por
agrupamentos que tem um histérico de exclusdo do espaco escolar e da cidadania
plena, passa a ser uma denuncia, por entender que ndo é a universalidade da
espécie que determina um sujeito, mas as suas particularidades. Assim, como tratar
igualmente os diferentes pode ocultar as suas especificidades de maneira a exclui-
los da mesma forma; logo, “ser gente & correr sempre o risco de ser diferente”
(MANTOAN, 2006).

Tem-se assim um grande dilema, que é o de mostrar ou esconder as
diferencas: questiona-se: como resolver essas dubiedades nos espacos
educacionais, historicamente comprometidos como preconceito e a intolerancia, mas
tem a alocucdo de homogeneizacdo e utilizam a desigualdade social como
argumento em favor da exclusdo? E um fato a ser pensado.

Janssen, et.al. (2003, p. 56) defende que, [...] a escola é sem sombra de
davidas, um espaco politico/pedagdgico que contribui para convergéncia de
identidade cultural que a circunda e a constitui, sendo um espaco plural que da
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sentido, produz conhecimentos e valores de competéncias fundamentais para a
formacao humana dos que ensinam e dos que aprendem.

Sabe-se que, em termo de espaco social e de campos sociais diferentes
esses campos permitem ndo somente analisar a posicao dos grupos sociais que ali
convivem, mas também compreender melhor as tendéncias e reproducdes de ordem
social. O espaco escolar continua sendo um lugar hierarquizado pela desigual
distribuicdo de capital. A descricdo da sociedade em termos de espaco social
permite enfatizar a dimenséo relacional das posi¢coes sociais.

Assim, a escola como um espaco social continua cheio de desigualdades e
antiteses. Tem-se assim, duas concepcoes diferentes: a primeira, a concepc¢ao
marxista ver a sociedade dividida em classes sociais antagbnicas, a partir do viés
econdmico, ja a segunda, analisada por Weber, tem-se uma sociedade dividida em
trés seguimentos: poder - prestigio - riqgueza.

A teoria a respeito do ambiente escolar tenta provar que este €, sem nenhum
equivoco, um sitio social-democratico local de conhecimentos, de reciprocidade em
relacdo professor/aluno e tem conseguido avancos significativos em relacdo as
causas voltadas a incluséo real e irrestrita. Porém, esse discurso ndo se sustenta na
pratica, pois as acfes inclusivas nas escolas brasileiras ainda estdo distantes de
apresentarem avancos significativos.

Entende-se que o espaco social, além de ser um lugar conflituoso é
hierarquizado pela desigual distribuicAo dos capitais. Assim, a descricdo da
sociedade a respeito do espaco social enfatiza a dimensao relacional das posi¢cées
sociais.

De acordo com Bourdie (1980), um fato social € arquitetado e neste sentido o
sociélogo pode utilizar critérios classificatorios para poder explicar a estrutura social.
A expressao “espago social’ particulariza uma ruptura com as devidas
representacfes tradicionais das posicdes sociais constituidas sobre uma visdo
monumental da sociedade, que atribui a cada classe uma posi¢cado na escala social
em oficio de suas condi¢cdes materiais de existéncia.

Desse modo, uma classe social ndo pode definir-se isoladamente, mas em

relacdo com outras classes.
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Inicialmente, a sociologia apresenta-se como um lécus das diferencas
construido com bases de principio de diferenciacao ou de distribuicdo formados pelo

conjunto das prioridades que atuam no universo considerado.

[...] os agentes e 0s grupos de agentes sao assim definidos por suas
proprias posicdes relativas nesses espagos. Cada um deles esta
situado numa posicdo ou numa classe precisa de posicdes vizinhas,
e ndo se pode ocupar realmente, mesmo que seja possivel fazé-lo
em pensamento, duas regides opostas do espaco [..] pode-se
descrever o espaco social' como um espaco multidimensional de
coordenadas, cujos valores correspondem aos valores de diferentes
variaveis pertinentes. Assim, os agentes se distribuem nele, na
primeira dimenséo, segundo o volume global do capital que possuem
e, na segunda, segundo a composicdo do seu capital, isto €,
segundo o peso relativo das diferentes espécies no conjunto de suas
posi¢cdes (BOURDIEU,1980, p. 103).

Assim, a posi¢cdo dos agentes nos espacos das classes sociais subordina-se
ao volume e a estrutura do seu capital. Existem diferentes formas de capital, mas é o
capital econbmico e o cultural que sdo capazes de oferecer os preceitos de
diferenciacdo mais apropriados para construir 0 espaco social das sociedades
desenvolvidas.

Para Bourdie (1980) a primeira hierarquizacdo avanca na dimensao vertical
0S grupos sociais segundo o capital que eles dispdem. E funciona de maneira que,
situa os patrbes, os profissionais liberais, os professores universitarios, porém o0s
outros que sdo mais desprovidos de capital econémico e cultural a eles cabem o
ponto mais baixo da escala social.

A segunda age seguindo a estrutura do capital, ou seja, a importancia
respectiva das duas espécies de capital no volume total deste. Deste modo, podem-
se contestar os agentes sociais, para 0s quais 0 capital econémico prevalece em
relacdo ao capital cultural, aqueles que apresentam propriedades contrarias.

De maneira que, diferenciacées suplementares permitem explicar separacdes
internas no centro dos grupos que encontram-se estruturados na mesma posicao na
dimenséo social do espaco social. Nesse mesmo aspecto os patrbes da industria e

do comércio opdem-se aos professores, 0s primeiros com mais capital econémico,
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relativamente ao capital cultural, a medida que, os segundos dispdéem mais do
capital cultural, relativamente ao capital econémico.

A abordagem dos espacos sociais apresentada por Bourdieu (1980) encontra
lastro em dois aspectos imanentes. Por um lado, a sociedade mundial esta dividida
em classes sociais, definidas em uma interpelacéo inerte e desigual na distribuicéo
de capitais. Por outro lado, a sociedade ndo € um conjunto consubstanciado, pois
ela é composta por varios campos sociais, homologias com a do espaco social, que
cuja dindmica tem a ver com 0s jogos dos participantes.

Porém, estes dois objetos ndo existem como realidade concreta; pois sao
gerados pelo trabalho do socidlogo. Assim, esse parecer sobre espaco social
adotado por Bourdieu (1980) esta ligado a uma sociologia relacional, cujo objetivo é
o de separar as falsas alternativas, principalmente aquelas que opdem individuo e
sociedade.

Entende-se por inclusdo com base nos principios da Declaracdo de

Salamanca como um “direito para todos”.

A inclusdo é um processo e, como tal, deve ser pouco a pouco
conquistado. E também mudanca de paradigmas, pois a cultura
brasileira, infelizmente ainda néo esta acostumada a lidar com o seu
familiar ou proximo “diferente”, assim qualquer mudanga nesse
sentido é necessaria acontecer aos poucos. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994)

A inclusdo escolar, sugestionada por leis e padrbes internacionais tem se
estabelecido como género de primeira necessidade na legislacédo brasileira desde os
decénios de noventa, seguindo os principios da Declaracdo de Salamanca. Infere a
legislacdo brasileira que a educacao inclusiva evidencia como uma importante
expansdo de acesso a educacdo de grupos historicamente excluidos devido a sua
classe social, idade, género, etnia, deficiéncia dentre outros.

O fracasso e a evaséo escolar ttm marcado as escolas brasileiras. Os alunos
(parte significante) sdo marginalizados pelo insucesso, por privagdes constantes e
pela baixa estima resultantes das situagdes excludentes vividas no espago escolar.
Criancas que sdo vitimas de seus pais, seus professores e, sobretudo das
condicdes de pobreza em que vivem, em todos os sentidos. Esses alunos séo

demasiadamente conhecidos na escola, pois repetem as mesmas séries varias
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vezes, sao expulsos e ainda, e ainda sao vistos como problematicos “mal nascidos”
e com habitos que fogem do prototipico da educacédo formal.

De modo que, as solu¢bes apresentadas, até entdo, ndo tém sido condizentes
com as propostas da educacgéo inclusiva. Pretende-se resolver a situacdo a partir de
acOes que nao recorrem a outros meios, ndo buscam novas saidas, bem como nao
aprofundam nas causas geradoras do fracasso escolar, fracasso esse que continua
sendo do aluno, uma vez que, a escola porta-se com altivez, ndo passiva de erros
(SASSAKI, 1997).

Assim, é de suma importancia pensar em uma incluséo total e irrestrita. SO
assim, poderd reverter a situacdo de inimeras escolas as quais atribuem aos alunos
as deficiéncias que sdo do proprio ensino ministrado. E comum e facil analisar o que
o aluno ndo sabe, porém, raramente se examina (com responsabilidade) o que e
como a escola ensina, de modo que o estudante ndo seja penalizado e marcados
pela repeténcia, evasao, discriminacdo e exclusdo (MANTOAN, 2003).

Toda sociedade educacional sabe que é necessario extirpar a exclusdo do
sistema de ensino brasileiro e mesmo de fora dele, é que os desafios séo
necessarios, a fim de que pudesse avancar, progredir, evoluir em todos os
empreendimentos. E facil receber os “alunos que aprendem apesar da escola” é
mais facil ainda encaminhar os alunos com necessidades especiais e limitacdes,
sejam ela fisica ou mental ou ndo para as escolas, classes ou programas de
reforcos e de aceleracéao.

Para Mantoan (2003), por meio dessas escapatérias a escola continua a
discriminagdo do aluno que ndo consegue ensinar, € assim, 0S problemas sao
repassados para os progressos “especializados”. Assim sendo, ndo recaem sobre os
ombros desse ou daquele profissional ou da instituicdo de ensino nossas limitacdes
profissionais.

De modo que, uma escola com proposta de inclusédo real e irrestrita precisa
avaliar os seus alvos e objetivos, os quais devem se expressar pela tolerancia e pelo
0 respeito ao outro. Assim, esses sentimentos precisam ser analisados,
cuidadosamente para poder obter mais entendimento nas entrelinhas. A tolerancia,
sentimento aparentemente generoso, pode vir marcado por certa superioridade

conceitual, implica em certo essencialismo, uma generalizagdo, que vem da
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compreensao de que, as diferencas, definitivamente estabelecidas e fixas, de tal
modo que so resta respeita-las.

Para Mantoan (2003) essas orientacdes sédo duais ao entendimento de que,
as deficiéncias como “fixadas” no individuo, como marcas indeléveis deles, as quais
s6 nos cabem aceitar passivelmente, uma vez que, além de previsto no quadro geral
de modificacbes estaticas nada poderd mudar e evoluir: os graus de
comprometimento, as categorias educacionais e as predisposi¢coes para o trabalho.
Com esses pressupostos é que criam 0S espacos protegidos e restritos a
determinadas pessoas que eufemenisticamente denominamos de pessoas com
necessidades educacionais especiais.

Assim, nesses espacgos, a diferenga “é o que o outro é€”: ele é negro, ele é
branco, ele é religioso, ele € deficiente” “é o que estd sempre no outro”, que esta
separado de nds para serem protegidos ou para nos protegermos dele. Em ambos
0s casos somos impedidos de realizar e de conhecer a riqueza da experiéncia da
diversidade e da inclusdo. “A identidade é o que se é”, sou brasileiro, sou negro, sou
estudante et.al.

A ética, em sua dimensdo critica e transformadora, faz oposicdo o
comportamento conservador da educacdo e da sociedade porque entende que as
diferencas estdo constantemente sendo feitas e refeitas e vao diferindo
infinitamente. De modo que, essas diferencas sdo produzidas como acontece
habitualmente ou apenas respeitadas e toleradas. (JANUZZI, 2006)

Portanto, uma abordagem participativa e inclusiva deve ter acées educativas
com eixos norteadores de convivio com as diferencas e aprendizagem como
experiéncia relacional, participativa, que produz sentido para o educando, pois
contempla a sua subjetividade, embora construida no coletivo das salas de aula.

De forma que, relacbes de poder continuam presidindo e hierarquizando a
producdo das diferencas na escola, mas a partir de uma logica que ndo mais se
baseia na igualdade com categoria assegurada por principios liberais, inventada e
decretada, a priori e que trata a realidade escola como ilusdo da homogeneidade,
promovendo e justificando a fragmentacéo do ensino em disciplina, modalidades de
ensino regular ou especial, seriacdes, classificacbes e hierarquias de

conhecimentos.
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De acordo com Mantoan (2006) a inclusdo € produto de uma educacéo plural,
democrética e transgressora. Ela provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise
de identidade institucional, que por sua vez abala a identidade dos profissionais da
educacao e faz que seja resignificada a identidade do aluno. O estudante da escola
inclusiva é outro sujeito que ndo tem uma identidade fixada em modelos ideais,
permanentes, essenciais. A deformidade as diferencas nas escolas destroem,
portanto, o sistema atual de significacdo escolar excludente e elitista, bem como
suas medidas e seus mecanismos de producédo de identidade e da diferenca.

Um passo importante para uma escola, realmente que entende a proposta da
incluséo total e irrestrita, seria reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das
manifestacbes intelectuais, sociais e afetivas para que seja possivel uma ética
escolar que advém de uma consciéncia ao mesmo tempo individual, social e, por
gue nao global? Desafios e infundamentos que uma escola inclusiva e irrestrita tera
pela frente.

Assim, as referéncias de uma cultura global e a globalizante parecem
dispares, totalmente contraditorias a luta de grupos minoritarios que lutam por uma
politica indenitaria, pelo reconhecimento de suas raizes, como fazem os surdos, 0s
hispanicos, os negros, as mulheres dentre outros. Deve haver um sentimento de
busca das origens e de afirmacdo das diferencas, razdo pela qual, se contesta a
modernidade nessa intolerancia pela diferenca. De modo que, nem toda diferenca
necessariamente inferioriza as pessoas. Ha diferencas e ha igualdade e nem tudo
deve ser igual, assim como nem tudo deve ser diferente. Esse deve ser o paradigma
de uma escola inclusiva e ndo excludente ou apenas tolerante com as diferencas
(MANTOAN, 2006).

A legislacdo em todo o mundo tem sido vista como caminho viavel e de suma
importancia no combate a discriminacdo no trabalho, na escola em outros
seguimentos sociais, principalmente nas empresas, que mostram ainda um altissimo
namero de rejeicdo em relacdo a empregar pessoas com deficiéncia.

Porém as leis, muitas vezes legislam com duplicidade, pois a0 mesmo tempo
em que pressionam empresas publicas e privada a contratarem pessoas com
deficiéncia, podem também se oporem em relacéo a essas pessoas. Ademais, nem

todas as leis sdo convenientes se levamos em consideragdo 0s avangos conceituais
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e as praticas sociais. Assim, elas precisam ser revisadas que nem sempre acontece
a contento e a tempo (GUIJARRO, 2005).

A area da Educacao Fisica contempla hoje, varios conhecimentos produzidos
e usufruidos pela sociedade a respeito do corpo e do movimento. As atividades de
movimento sdo consideradas fundamentais para o desenvolvimento do ser humano,
pois elas tém o objetivo de lazer, expressédo de sentimentos, afetos e emocdes com
possibilidades de promocdo, recuperacdo e manutencdo da saude e como

construcdo de novas aprendizagens.

7.7 Edificacdes da escola em atendimento a uma préatica de educacao fisica

inclusiva

A forma como a escola se organiza estruturalmente e fisicamente reflete em
grande medida a forma como ela pensa as relagbes humanas em seu interior. De
acordo com Elali (2003), os ambientes fisicos sao reflexos da politica publica que é
pensada por pessoas, e neste sentido os projetos devem refletir uma concepcao de
educacédo e de cuidado com as necessidades de desenvolvimento dos estudantes,

em todos seus aspectos: fisico, afetivo, cognitivo, criativo.

Espacos internos limpos, bem iluminados e arejados com visédo
ampla do exterior, seguros e aconchegantes, revelam a importancia
conferida as mudltiplas necessidades dos estudantes e dos
professores que com elas trabalham. Com isso queremos dizer que
ndo ha possibilidade de execucdo de um trabalho pedagdégico
adequado sem que sejam atendidas estas condicbes. Espacos
externos bem cuidados com jardins e areas para convivéncia,
brincadeiras e jogos, indicam a atencdo as necessidades
fundamentais de todo estudante. (BELTRAME; MOURA, 2008, p. 03)

E no espaco escolar que se configura a formacdo humana, é neste espaco
gue se forma as identidades e se possibilitam o crescimento e o desenvolvimento dos
estudantes numa perspectiva humanizadora. A escola é uma reprodutora da proépria
forma como a sociedade pensa e age com seus integrantes, mostrando-se tolerante e
acessivel ou tolhendo e impedindo que seus integrantes acessem seus bens.

De acordo com Moura (2006) os espacos da escola devem ser planejados

buscando harmonia entre as necessidades de adaptacdo do estudante e o ambiente,
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e isto € uma questdo que deve ser cuidadosamente relacionada ndo apenas com 0s
estudantes que ndo possuem qualquer tipo de deficiéncia, o que de certa forma é o
gue temos visto nos espacos escolares principalmente das escolas publicas
brasileiras.

Para Beltrame e Moura (2008), é necessario que os projetos de escolas
pensem edificacbes que possam ser modificadas ao longo dos anos, além de
considerar o conforto ambiental: as condi¢des térmicas, luminosas e acusticas que
resultam em variagdes climaticas comprometendo o bem estar e o aproveitamento
didatico dos estudantes que estejam nesses ambientes. De acordo ainda com o0s
autores é necessario pensar para além de espacos tradicionais, como as quadras
esportivas para as aulas de educacao fisica, deve-se considerar que os jovens hoje
tem outros interesses e outros desejos, ndo apenas do esporte massificado, como € o
caso do futebol no ambiente escolar, mas a escola deve proporcionar espagos de
convivéncia para a danga, a capoeira, o circo, a ginastica, o hip-hop, as lutas e etc.

O ambiente e os elementos que o compdem formam um conjunto inseparavel
gue interfere diretamente nas pessoas que nele estdo inseridas. No que se refere ao
projeto de escola, este é elaborado prevendo espacos para trabalhos com
determinados métodos que ndo duram para sempre, por iSSO € necessaria a
reciclagem, o que nem sempre acontece com a velocidade do espaco construido.
(ELALL, 2003).

Para a educacédo seria importante pensar em edificagbes que podem ser
modificadas e adaptadas, prevendo as necessidades de cada época. Além da
importancia do espago construido, outro fator que pode interferir no desenvolvimento
didatico dos alunos sé@o as condigbes ambientais da classe: acustica, temperatura,
insolacdo, ventilacdo e luminosidade, as quais podem refletir-se em fatores téo
diversos como a sociabilidade dos usuarios, seu desempenho académico e mesmo
em sua saude. (ELALLI, 2003).

Para Moura (2006) a escola é considerada um dos principais elementos do
ambiente social do estudante, principalmente daqueles que frequentam a escola
publica, tendo em vista que é na escola que sdo ofertadas experiéncias praticas,
envolvendo atividades corporais e esportivas que produzem um efeito educativo

bastante profundo nestes. Segundo ainda o autor € este conjunto de espacos onde o
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estudante interage, cujo apego e apropriacdo sao facilitados pela familiaridade e
receptividade.

Pol e Morales (1991) apontam que a relacdo entre 0 momento politico e as
caracteristicas sociais de um determinado grupo social definem um modelo de ser
humano para cada contexto, de modo que a configuracdo, a estrutura e o partido
estético da edificacdo escolar devem refletir tal modelo de estudante. Para os autores
a estrutura fisica ndo é inerte e fria, ela apresenta uma influéncia direta no modo ser e
se comportar das pessoas, a propria sociedade, até mesmo em termos urbanisticos,
sua localizacdo e caracteristicas vao determinar as formas de agir e pensar das
pessoas.

Neste sentido, as proprias bases de cada intervencdo pedagdgica, como 0
caso da educacéo fisica, sdo em grande medida delimitadas fisico-ambientalmente a
partir dos locais que estdo inseridos. Muito mais que apenas uma representacao fisica
de uma quadra esportiva, esta pode representar uma forma de ver e reproduzir o
mundo que cerca a escola e a propria cidade. No caso da educacéo fisica € nitido que
a visdo esportivista e de aptidao fisica sdo hegemdnicas, e ndo uma visdo de cultura
corporal ampliada e diversa, onde todas as manifestacdes desta mesma cultura

corporal sdo possiveis e acessiveis aos estudantes.

O espagco da escola como elemento gerador de
curiosidade/conhecimento/aprendizado, considerando que o contato
do estudante com as oportunidades variadas estimula em diversos
sentidos o desenvolvimento deste ampliando o conceito de aula
ultrapassando os muros da escola. (ELALI, 2003, p. 23)

Elali (2003) afirma que “para transpor a diferenga entre a pratica pedagdgica e
a arquitetura é necessario compreender que tanto uma como a outra refletem o tipo
de expectativas que se tem com o papel da educacéo e da propria pratica docente,
desencadeando um processo que afeta diretamente a prépria durabilidade das acdes
empreendidas nessas areas” (ELALI, 2003, p. 25).

A escola & um espaco de conflitos e interesses, ndo é possivel crer que a sua
estrutura fisica se limita ao atendimento de pessoas desinteressadas que carregam
sonhos e expectativas. De acordo com Mantoan (2008) a escola representa em sua
propria estrutura fisica a totalidade de um pensamento de uma parcela da sociedade
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gue detém o poder e o faz representar por meio do Estado. Ainda de acordo com a
autora os professores em grande medida reproduzem o sistema de excluséo
produzido pelas politicas publicas e pela prépria estrutura fisica desta, fazendo muitas
vezes 0 papel excludente e segregador dos estudantes que ndo se adequam ao
ambiente escolar.

O projeto de escola seja ela qual for, é elaborado prevendo
espacos para trabalhos com determinados métodos e o0s
métodos ndo duram para sempre. Ficam obsoletos e exige
reciclagem, o que nem sempre acontece, com a mesma
velocidade, com o espaco construido. (ELALI, 2003, p. 29)

Neste sentido € de grande importancia avaliar de forma responséavel e critica
a maneira como as edificagcbes levam em conta as mudancas em paradigmas e
modelos atualizados e modernos dos espacos fisicos escolares de forma que se
aproximem das reais necessidades e desejos dos estudantes (ELALI, 2003).

Vale ressaltar que as politicas publicas que envolvem a construcao fisica dos
espacos e das escolas, muitas vezes se fixam ha determinadas acfes que se limitam
a orcamentos contingenciados, indicando segundo Elali (2003) que o componente
arquitetdnico das escolas se aproxima mais de um obijetivo fisico e econémico do que
propriamente pedagodgico-educativo. O autor ainda afirma que este € um espaco
delimitado, em contraposicdo aos principios pedagogicos, cuja preocupacdo € o
processo de ensino e aprendizagem, objeto particular das unidades escolares, mas
gue fica em segundo plano devido h4 uma visdo meramente econdmica das
edificacdes escolares.

Para Elali (2003) é importante considerar que para a ocorréncia da qualidade
do processo educativo de ensinar e aprender é fundamental existir um equilibrio entre
os dois componentes: a arquitetura e a intervencdo pedagdgica. Por sua vez Segre
(2006) expande a questdo para a esfera socioambiental tecendo comentarios acerca
dos efeitos do ambiente escolar e que esses sdo mediados pela politica institucional,
de modo que modelos que limitem demasiadamente o estudante, inibindo e/ou
modelando excessivamente seus comportamentos espontaneos, demonstram

simplesmente ndo suportar as exigéncias do seu processo de desenvolvimento.

O espaco escolar é fundamental para a formacédo do ser, devendo
ser elemento de atencdo na relagdo dindmica entre usuario e o
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ambiente, precisa estar em constante movimento de reestruturacao,
portanto, as questdes pertinentes a interacdo entre espaco fisico,
atividades pedagodgicas, comportamento humano deve ser
considerado prioritarias no processo de elaboracdo do projeto.
(SEGRE, 2006, p. 16)

As escolas de uma forma geral sdo pouco acessiveis e apresentam barreiras
fisicas que dificultam tanto a movimentacdo do estudante com deficiéncia como a
propria permanéncia na escola. Segre (2006) afirma a escola apresenta uma série de
problemas ligados ao sistema construtivo como um todo, topografia e a propria
construcdo do edificio. O proprio paisagismo, conforto ambiental e comunicacdo
visual sdo muito mais barreiras do que formas de comunicacao e liberdade.

A construcdo de éareas livres nas escolas tem se tornado uma constante, pois
nao apenas como forma de possibilitar os estudantes com deficiéncia, mas como
forma de aproximar e fazer com que o estudante se sinta pertencente ao ambiente,
nota-se que nos ultimos anos tem havido uma preocupacdo com o projeto das
edificacbes escolares. Elali (2003) afirma que nos ultimos anos tem havido uma
preocupacao maior com relagdo a isto, sendo a sua quantidade e a qualidade dos
cuidados/manutencdo e equipamentos associados a qualidade de vida dos
estudantes, a acessibilidade, a oferta de espacos mais variados e ricos, isto tudo
interfere diretamente no sucesso ou fracasso escolar.

Para Segre (2006) tem-se dado maior importancia a existéncia de areas livres
espacosas, parte ensolaradas, parte sombreadas, na delimitacdo dos ambientes
destinados as praticas corporais e a propria educacao fisica, considerando que esses
locais permitem aos estudantes desenvolver a psicomotricidade (correr, pular,
exercitar-se), participar de jogos ativos e estabelecer um maior contato com a

natureza.

Independente da dimensao final desses espacos, a literatura na area
indica que o seu planejamento deveria envolver subdivisdo funcional,
variagdo de escalas e materiais, de modo a garantir riqueza de
estimulos e possibilidade de realizacdo de mudltiplas atividades, em
funcdo das diferentes necessidades dos estudantes. Entre seus
elementos constitutivos encontram-se 0S componentes naturais e
artificiais. E todos deveriam ser tratados com atencdo especial. O
contato com a natureza em suas varias nuancas, desde vegetacao,
areia e agua, até atividades em horta e cuidados com algum
pequeno animal. Os ambientes artificiais poderiam estimular e
proporcionar novas experiéncias aos estudantes (ELALI, 2003, p.
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41).

Para Machado (2007), embora haja uma valorizacdo cada vez maior dos
espacos escolares e ser evidente a sua necessidade eles ainda s&o poucos
planejados: “de modo geral, os patios escolares ndo conseguem um projeto definido,
sendo, na maioria das vezes, considerados apenas como um local onde os
estudantes ficam quando nao estdo em sala de aula” (MACHADO, 2007, p. 85).

O Programa Escola Acessivel, criado em 2008 no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educa¢éo — PDE, trouxe como objetivo promover a adequagéo
do espaco fisico das escolas publicas, a fim de torna-la acessivel e viabilizar a
inclusdo escolar de estudantes publico alvo da educacdo especial em classes
comuns do ensino regular. Atualmente o programa é realizado por meio do PDE
Escola, com recursos repassados diretamente pelo Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE). A selecdo das escolas baseia-se na declaracdo de matriculas de
alunos com deficiéncia no censo Escolar (INEP) do ano anterior, priorizando aquelas
gue foram contempladas com o Programa de Salas de Recursos Multifuncionais. Os
recursos sdo destinados a adequacéo arquitetdnica ou estrutural do espaco fisico da
Sala de Recursos Multifuncionais, adequacao de sanitarios, alargamento de portas e
vias de acesso, construcdo de rampas, instalacdo de corrimdes, sinalizacdo tatil e
visual, aquisicao de mobiliario acessivel, materiais pedagdgicos e outros recursos de
tecnologia assistiva.

Para receber o recurso, cada escola contemplada deve elaborar um plano
de acdo, que apOs analise e validacdo, devem ser seguidos durante a execucao
orcamentéria. A proposta deve observar os principios do desenho universal e o
atendimento das regras de acessibilidade previstas pela Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas, por meio da NBR 9050.

A exigéncia do planejamento da obra ou adequacao prevé a discussdo da
comunidade escolar sobre a proposta inclusiva da escola, o olhar sobre as
diferencas e atendimentos presentes, para definicdo das necessidades de
acessibilidade da escola (SEGRE, 2006). Um dos Programas desenvolvido pelo
Ministério da Educacao € o Escola Acessivel, que promove a adequacéo de prédios
escolares a fim de viabilizar a acessibilidade fisica e arquitetonica para os alunos

com deficiencia ou mobilidade reduzida. Sua execucdo é realizada por meio do
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PDDE — Programa Dinheiro Direto na Escola, disponibilizando recurso financeiro
para que a prépria escola decida e execute suas acdes de acessibilidade.
8 MARCO METODOLOGICO

Esta pesquisa foi realizada em dez escolas estaduais ligadas a Subsecretaria
Regional da Educacdo do municipio de Posse Goias, com alunos da inclusdo do
Ensino Fundamental do 6° ao 9°ano e do Ensino Médio e professores de Educacédo
Fisica dos niveis de ensino j4 citados. Teve como objetivo geral realizar uma
reflexdo critica sobre a proposta de educacdo inclusiva, suas implicagcbes no
processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, e sobre as diferentes

razdes que intervém neste processo.

8.1 Delineamento da pesquisa

A pesquisa realizada adotou o0s seguintes procedimentos e caminhos

metodoldgicos:
Etapa 1: Discusséo e viabilidade do projeto de pesquisa;
Etapa 2: Levantamento bibliografico para dar suporte a pesquisa;
Etapa 3: Construcdo da fundamentacao tedrico-conceitual;
Etapa 4: Participacao nas formacdes e aplicacdo do questionario;

Etapa 5: Discusséo dos dados obtidos na pesquisa.
8.1.2 Conceituacdo: metodologia e método

Segundo Aristételes “ndo existe um método unico para estudar as coisas”.
Método deriva da lingua grega methodos; e significa, literalmente, “caminho para
chegar a um fim”. Assim, o vocabulo método é o caminho que direciona alguém a

alcancar um objetivo estabelecido.
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Ja a metodologia na conceituacdo de Tartuce (2006) € o estudo do método,
ou seja, é o cerne de regras e procedimentos em direcdo a uma finalidade, que
neste caso, é a realizacdo de uma pesquisa cientifica.

Para Fonseca (2002) metodologia significa os caminhos que o pesquisador
deve trilar na conducdo da sua pesquisa. Methodos- organizagdo logos - estudo
sistematico, pesquisa investigacdo, dentre outros. Etimologicamente, significa o
estudo dos caminhos, dos instrumentos utilizados para realizar uma pesquisa
cientifica.

Segundo Galliano (1986), todas as interpretacdes dicionarizadas do vocabulo
metodologia estédo ligadas a origem grega methodos - que significa “caminho para
chegar a um fim”.

Metodologia no entendimento de Rampazzo, (2002, p.13) sdo as etapas
alinhadamente dispostas que deverdo ser vencidas na investigacao cientifica, ou
para alcancar determinado fim.

Sobre a importancia do método de pesquisa, Andrade (1993, p, 36) fala que o
método € de sua importancia para a pesquisa cientifica, devido ser o conjunto de
procedimentos 0s quais serdo percorridos para melhor alcance da criacdo do
conhecimento.

Para Chaui (1994, p.354) o método vai definir e apontar caminhos seguros
para a investigacao cientifica. Inicia-se por meio do método o planejamento para que
se chegue ao conhecimento de determinado assunto, ou alguma coisa, dai a sua
importancia para a pesquisa. Continua Chaui, o bom método é aquele que “nos
possibilita conhecer verdadeiramente o maior nimero de coisas com 0O menor
numero de regras’.

Cervo e Bervian (1983, p.125) falando sobre a importancia do método, diz que
o método cientifico tem como alvo descobri a realidade dos fatos e que, ndo se trata
apenas de um meio de acesso, mas vamos precisar da inteligéncia, investigacéo e a
reflexdo. O método, também trilha os caminhos da duvida sisteméatica, que ndo pode
ser entendida nem trocada com as incertezas globais dos céticos.

Para Goldenberg (1997) o método é de grande importancia para a pesquisa
académica, assim a escolha do mesmo deve ser cuidadosa e orientada. Ele

apresenta esses parametros como observacao sistematica das manifestacbes da
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realidade por meio de uma sucessdo de passos, baseados e guiados por
conhecimentos tedricos.

A tipologia da pesquisa, quanto aos objetivos do presente trabalho, foi
realizado um estudo bibliografico para embasamento tedrico, onde a analise da
pesquisa € qualitativa, pois busca uma compreenséao utilizando-se algumas fontes
de pesquisa, principalmente de livros, revistas cientificas, artigos dentre outros.

Esta pesquisa foi desenvolvida dentro das normas da ABNT e deu-se por
meio de pesquisa bibliografica e qualitativa que, por se tratar de um método de
analisar e interpretar fendmenos sociais caracteriza-se por descrever o0

comportamento humano em todos 0s seus enredamentos.

8.1.3 Periodo da pesquisa

Este estudo iniciou-se em setembro de 2015 e terminou em novembro de
2016.

8.1.4 Objeto de estudo da pesquisa

O objeto de estudo da pesquisa sao os professores de Educacdo Fisica e
alunos da inclusdo do 6° ao 9° do Ensino Fundamental e do Ensino Médio das
escolas estaduais ligadas a Subsecretaria Regional de Educagcdo do municipio de

Posse Goias.
8.1.5 Estratégias metodoldgicas

Para a realizacdo deste estudo, foi aplicado um questionario para os alunos
da inclusdo e também para os professores de Educacdo Fisica das escolas
estaduais ligadas a Subsecretaria Regional de Educacdo do municipio de Posse

Goiés.
8.1.6 Questionario piloto

Questionario piloto € um questionario prévio que permite detectar possiveis

erros, trilhar uma estrutura ou planejamento das perguntas que conformam o
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guestionario. Da mesma maneira, permite agregar as perguntas que faltam ou as

gue ndo sao necessarias.

A aplicacdo do questionario piloto se aplicou aos elementos que conferem o
departamento de professores de Educacdo Fisica e dos alunos da inclusdo das
escolas estaduais ligadas a Subsecretaria Regional de Educagdo do municipio de

Posse Goias.
8.1.7 Questionario

A pesquisa foi realizada com professores de Educacgdo Fisica e alunos da
inclusdo das escolas estaduais ligadas a Subsecretaria Regional da Educacao de
Posse Goids. O questionario aplicado aos professores contou com um roteiro
(Apéndice A) com 20 questdes fechadas, com o objetivo de identificar o
posicionamento dos professores de Educacdo Fisica em relacdo a inclusdo de
alunos com deficiéncias em suas aulas. Para a aplicacdo do mesmo, pediu-se o
consentimento do grupo gestor das escolas em estudo. Nessa etapa, o objetivo foi
analisar a postura dos professores de educacao fisica mediante a presenca de
alunos com deficiéncia nas classes regulares e qual o tipo de apoio que eles
recebiam para o aprimoramento de seu trabalho junto a esse publico.

O guestionario aplicado aos alunos contou com um roteiro (Apéndice B) com
13 questbes fechadas, com o objetivo de analisar o quanto o aluno se sente aceito
pelos colegas e professores e como considera o seu desempenho nas diferentes
habilidades motoras. As treze perguntas do questionario tem como objetivo levantar
pontos referentes ao relacionamento com o professor/colegas, ao nivel técnico, ao
controle emocional, a capacidade de superar desafios e a maneira pela qual eles
percebiam suas capacidades motoras como forca, resisténcia, flexibilidade,
velocidade, entre outras. Este questionario foi aplicado individualmente apenas com
a presenca do professor de apoio que acompanha o aluno em sala de aula, pois
alguns alunos precisava de auxilio na leitura do questionario pois 0S mesmos nao
sabiam ler.

Segundo Gil (2010), questionarios sdo instrumentos desenvolvidos para medir
caracteristicas importantes de individuos e para coletar dados que ndo estao

prontamente disponiveis ou que ndo podem ser obtidos pela observacao.
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Segundo Kauark e Medeiros (2010) em uma pesquisa, 0 questionario € visto

como um instrumento através do qual se faz a coleta de dados.
8.2 Sujeitos participantes da pesquisa
8.2.1 Universo de Pesquisa

O universo da pesquisa ou populacdo segundo Vergara (1997) € o
agrupamento de elementos que tém as mesmas peculiaridades e que sera assim,
objeto de estudo.

Segundo Stevenson (1981) o universo de pesquisa constitui-se no todo
pesquisado, no qual é retirado a parte que sera investigada e que também tem como
nomenclatura “amostra da pesquisa”.

O universo desta pesquisa foi composto por:

Quadrol: Universo da pesquisa

Professores de educacao | Alunos da Inclusao Total

Fisica

31 72 103

FONTE: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2016.

8.2.2 Amostra da pesquisa

Para Sampieri et.al.(2012, p.250) a amostra da pesquisa € um passo de
grande importancia para a investigacdo, rede de ensino, grupo de pessoas,
contextos, fatos, comunidades dentre outras. Muitas vezes a amostra € o préprio
universo de analise.

Entende-se que, para o pesquisador € de grande valia que os resultados
encontrados na amostra sejam generalizados ou aplicados a populacdo, ou seja,
essa amostra deve ser estatisticamente configurativa (IBID.p.251).

Os primeiros contatos com os elementos da amostra para a realizacdo da pesquisa
de campo foi com base no entrecruzamento de relacionamentos da pesquisadora

com a populacao da pesquisa.
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Assim, o vocabulo “amostra” toma variadas formas e significados, mediante a
perspectiva da pesquisa. Assim, pela visdo quantitativa a amostra € um subgrupo de
conveniéncia para a populacdo (de onde sairdo os dados que seréo coletados), que
deve ser expressivo dessa populagéo.

De acordo com Cunha; BEUREN (2013) a amostra de pesquisa € a parte da
populacdo que dar ao pesquisador uma visdo alargada do que ele vai pesquisar, ou
seja, ele fica em uma posicéo bastante confortavel para opinar sobre o assunto em
estudo.

Este estudo pesquisou 20 professores de educacédo fisica e 35 alunos da
incluséo.

Quadro 2: Amostra da pesquisa

Professore de Educacao | Alunos da Inclusao Total

Fisica

20 35 55

FONTE: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2016.

8.2.3 Amostragem

A estatistica €, sem sombra de davida, uma ferramenta de grande importancia
diante de problemas de viabilidade na producdo. Assim, a amostragem € uma
ciéncia, cuja funcdo € a de coletar e interpretar dados, auxiliando no
estabelecimento de conclusdes e de normas sobre o problema estudado. A
Estatistica age sobre amostras retiradas de uma populacédo maior.

Para Bussab, Wilton O, Morettin, Pedro (1986) os primeiros passos a serem
dados, uma vez que, ja existe a decisdo da realizacdo da pesquisa, é a selecao de
uma amostra da populacdo para efetuar assim o plano de amostragem. O plano de
amostragem compreende em definir as unidades amostrais, ou seja, a amostra sera
retirada, especificado o tipo e o tamanho da amostra.

Esta pesquisa € probalistica. Segundo Sampieri et.al.(2012) as amostras

probalisticas sdo de suma importancia nos modelos de pesquisas transversais
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guantitativos, quando o objetivo do pesquisador é o de realizar estimativas de
variaveis na populagdo, quando essas estatisticas servem de padrdo de medicao.
Ainda com as contribuicdes de Sampieri et.al. na amostra probalistica faz-se
necessario determinar o tamanho da amostra (x), bem como realizar a selecédo dos
elementos amostrais, de maneira que todos possam ter a mesma possibilidade de
serrem escolhidos.
Este estudo teve uma amostragem probabilistica, pois todos tiveram a
mesma oportunidade de responder, porém uma professora ndo respondeu, para que
a pesquisa nao tivesse uma interpretacéo tendenciosa. Sendo assim, responderam

0s questionarios 20 professores de educacdo fisica e 35 alunos da incluséo.

8.3 Tipo de investigacao

8.3.1 A pesquisa do ponto de vista de sua natureza

Minayo (2011, p. 17) considera a pesquisa como: “[...] atividade basica da
Ciéncia na sua indagacao e construcdo da realidade do mundo. Portanto, embora
seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e agao”.

Quanto ao ponto de vista da natureza essa pesquisa é aplicada, pois de
acordo com Barros e Lehfeld (2000), a pesquisa aplicada tem como motivacao a
necessidade de produzir conhecimento para aplicacdo de seus resultados, com o
objetivo de contribuir para fins préticos, visando a solucao mais ou menos imediata
do problema encontrado na realidade.

E a pesquisa aplicada “tém como caracteristica fundamental o interesse na

aplicagao, utilizagdo e consequéncias praticas”. (GIL, 2008, p.27).

8.3.2 Da forma de abordagem do problema

Quanto a forma de abordagem do problema a pesquisa é qualitativa, pois,
segundo Segundo Sampieri (2013) a pesquisa com enfoque qualitativo explora os
fenbmenos em profundidade; é conduzido em ambientes naturais; os significados
séo extraidos dos dados.

Rey F. (2005) fala sobre a pesquisa qualitativa e diz que a mesma

proporciona uma analise mais detalhada sobre os fenbmenos estudados
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constituidos das investigacbes, atitudes, habitos cotidianos e tendéncias
comportamentais dos sujeitos e grupos. Cuja finalidade é o de construir uma teoria
capaz de explicar ou possibilitar a compreenséo de um fenémeno social em um dado

local e momento histoérico.

8.3.3 Do ponto de vista de seus objetivos

Do ponto de vista de seus objetivos essa é uma pesquisa explicativa e
descritiva. Para Gandin (2007) a pesquisa precisar ter alvos e objetivos claros e
determinados, ou seja, onde o pesquisador quer chegar e como chegar, assim
querer uma transformacédo no entendimento deste pesquisador, ndo € tudo, porém
sd0 necessdarias propostas conscientes e metodologias adequadas para alcancar
algo.

Segundo Prodanov & Freitas (2013, p. 52), a pesquisa é descritiva “quando o
pesquisador apenas registra e descreve os fatos observados sem intervir neles”. Faz
a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou estabelece relacdes
entre as variaveis.

Para Gil (2002, p 42) a pesquisa explicativa “tem como preocupacao central
identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos
fendbmenos.” Esse tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da

realidade, porque explica a razao, o porqué das coisas.

8.3.4 Do ponto de vista dos procedimentos técnicos

Quanto aos procedimentos técnicos essa € uma pesquisa Bibliogréfica,
Pesquisa-A¢ao e de Campo.

Para Marconi M.; Lakatos E. (2009) a pesquisa bibliografica permite
compreender que, se de um lado a resolucdo de um problema pode ser obtida por
meio dela, por outro, tanto a pesquisa de laboratério quanto a de campo, exige,
como premissa, 0 levantamento da questdo que o pesquisador se propbe a

investigar e solucionar. Assim, a metodologia bibliografica significa muito mais do
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gue uma simples investigacdo para descobrir verdades a respeito de um eixo
pesquisado. Ela vai além e é capaz de surpreender o pesquisador.

A pesquisa bibliografica consiste no estudo das teorias de varios autores, bem
como: Arroio (1988) Chirraldelli Jr. (1991), Brandao (1993), Bueno (1999), Cambi
(1999), Silva; Menezes (2005), Rey (2005), Saviani (2006), Oliveira (2008), Ferreira
(2013) dentre outros que viabilizaram maior entendimento sobre a tematica em
estudo.

Assim, segundo 0s autores, toda pesquisa implica no levantamento de dados,
de variadas fontes, quaisquer que sejam 0s métodos ou técnicas que o pesquisador
venha a utilizar. Os dois processos pelos quais se podem obter os dados sao a
documentacéo direta ou indireta, no caso desta, realizou-se a pesquisa de campo a
pesquisa indireta ou dados secundarios.

Para Prodanov & Freitas (2013) pesquisa de campo:

E aquela utilizada com o objetivo de conseguir informacbes e/ou
conhecimentos acerca de um problema para o qual procuramos uma
resposta, ou de uma hipétese, que queiramos comprovar, ou, ainda,
descobrir novos fendbmenos ou as relagbes entre eles. Consiste na
observacdo de fatos e fendbmenos tal como ocorrem espontaneamente, na
coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que presumimos
relevantes, para analisa-los. (PRODANOV & FREITAS, 2013, p. 59)

Para Gil (2007, p. 55), a pesquisa-a¢ado tem sido alvo de controvérsia devido
ao envolvimento ativo do pesquisador e a acdo por parte das pessoas ou grupos
envolvidos no problema. Apesar das criticas, essa modalidade de pesquisa tem sido

usada por pesquisadores identificados pelas ideologias reformistas e participativas.
Por sua vez, Fonseca (2002) precisa:

A pesquisa-acao pressupde uma participacédo planejada do pesquisador na
situagdo problemética a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a
uma metodologia sistematica, no sentido de transformar as realidades
observadas, a partir da sua compreensdo, conhecimento e compromisso
para a acdo dos elementos envolvidos na pesquisa (p. 34).



90

8.4 Operacionalizacéo da hipotese

As escolas publicas da regional de ensino da cidade Posse — GO néo
apresentam em seus PPPs uma proposta voltada a inclusdo de estudantes com

deficiéncia nas aulas de educacao fisica.

8.5 Técnica

Para este estudo foram feitos formularios. O formulario foi escolhido como a
técnica de investigacdo por propiciar maior clareza nos resultados. Foram
elaboradas questdes de multiplas escolhas para os professores de educacdo fisica e

para os alunos da incluséo.

“A técnica serve para registrar e quantificar os dados observados, ordena-los e

classifica-los. A técnica, especifica como fazer”. (OLIVEIRA, 2002, p. 58).

9. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este estudo é um esforco em compreender um fenébmeno social
complexo: a inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas publicas regulares
inclusivas. A pesquisa, por seu carater descritivo e quantitativo, foi realizada sob a
metodologia da técnica de estudo de caso, pois, de acordo com Gil (2011), o estudo
de caso € um estudo exaustivo e profundo de um ou de poucos objetos, de maneira
a permitir o seu conhecimento de forma ampla e detalhada.

Nosso campo de estudo, onde realizamos a pesquisa, foram escolas
publicas do municipio de Posse — Goids. A selecdo das escolas, professores e
estudantes seguiram 0s requisitos que viabilizassem a constatacdo de elementos
gue pudessem sustentar e fundamentar o estudo pretendido.

Por uma questédo geografica e de disponibilidade de tempo, foram definidas
escolas pertencentes a rede de ensino publico da Secretaria de
Educacdo do Estado de Goias. Participaram do estudo dez escolas estaduais
ligadas a Subsecretaria Regional da Educag¢do do municipio de Posse Goias, com

estudantes de classes regulares de inclusdo do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano
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e do Ensino Médio. Participaram da pesquisa 20 professores de Educacédo Fisica e

35 estudantes totalizando uma amostra de 55 sujeitos.

Idade

45% 1

40% A

35% A

30% - mEntred4l e 50

5% W Entre 25 e 30 anos
[ -

W Entre 31 e 40
20% A

B Acimade 50
15% -

10% -

5% -

0%

Gréfico 01 — Declaracéo de idade dos participantes da pesquisa.

Foi possivel verificar que entre os profissionais de educacédo e estudantes a

maioria € composta pelo sexo masculino.

Género

70% A

60% -

0, -
50% H Masculino

40% - m Feminino
30% A
20% A

10% -

0%

Grafico 02 — Declaracao de género dos participantes da pesquisa
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Todos os participantes sao integrantes de escolas de educacdo basica

comum com turmas inclusivas.

Tipo de Escola Que Atua

100% -

80% -

60% -

40% A

20% A

Ay

Gréfico 03 — Tipo de escola que atua

0%

A formacdo académica mostra que menos da metade dos professores
participantes da pesquisa possuem graduacdo em Educacdo Fisica e dos
respondentes outros 40% ndo possuem uma graduacdo especifica na area de
educacado fisica, ou seja, sdo professores de outras areas que acabam sendo
alocados na disciplina de educacéo fisica ou sdo professores com notoério saber que
assumem a funcdo do professor de educacdo fisica a partir de experiéncias

acumuladas com cultura corporal.
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Formag¢ao Académica
40% A
35% A
30% A B Graduacdo em Educacdo
Fisica
25% Outra Graduacio
20% - 40
m Especializacdo

15% A
10% B Mestrado

-
5o B Doutorado
0% oo

Gréfico 04 — Formacao académica

A maioria dos professores participantes da pesquisa possui mais de dez anos
de experiéncia na educacdo basica, havendo um quarto com experiéncia média
entre dois e dez anos, o que demonstra que os professores que trabalham com
classes inclusivas na educacao basica possuem um bom acumulo de experiéncias

de sala de aula.

Tempo de Experiéncia com Educacao
Fisica Escolar

50% A

40% A

B Maisde dez anos

30% A Menos de dois anos

20% - W De dois a dez anos
25%

10% -

0%

Gréfico 05 — Experiéncia com educacao fisica escolar

Neste grafico abaixo é possivel verificar que trés quartos dos professores
possuem outras experiéncias com estudantes com algum tipo de deficiéncia, o que
pode significar que o trabalho desenvolvido com turmas de classes inclusivas se da
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de forma qualificada, pois a maioria dos professores traz de outros espacos

profissionais com estudantes com deficiéncia.

Possui Outras Experiéncias com
Alunos com Deficiéncia

80%
60% - mSim

40% A

20% 25%

0%

Gréfico 06 — Outras experiéncias com estudantes com deficiéncia

Nota-se no gréfico 07 que apesar de a maioria dos professores acumularem
experiéncias com estudantes com deficiéncia em outras instituicbes de ensino, ha
um posicionamento ndo muito claro sobre a intervencdo pedagodgica nas classes
comuns de inclusdo. Basta vermos que 50% dos entrevistados afirmaram que
‘concordo em parte” que o seu conhecimento é suficiente para atender os
estudantes com alguma deficiéncia. O que pode-se depreender destes depoimentos
vai na direcdo do que Castellani Filho (1998) afirma quando diz que a tonica dos
cursos tanto de graduacdo como de pés-graduacdo no Brasil assumem um carater
muito mais cartorial e de certificacdo do que qualidade propriamente dita, ou seja, a
tbnica da formacéo sao os cursos aligeirados que nao garante qualidade de fato ao

educador.
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Possui Conhecimento Suficiente para
atender as Necessidades
Educacionais dos Alunos com
Deficiéncia

50% A m Concordo em parte com a
afirmacgao

40% - -
Discordo da Afirmacgdo

30% A

m Concordo com a
20% A afirmacao

30%
10% - W Discordoem parte com a
-7 afirmacao

0%

Grafico 07 — Conhecimento suficiente para trabalhar com estudantes com deficiéncia

O gréfico 08 vem reforcar a constatacdo que o trabalho voltado para
estudantes com deficiéncia ainda € bastante desafiador para a maioria dos
professores da educacdo basica, pois de acordo com Mantoan (2005) a formacéo
precaria e o proprio modelo de formacéo inicial dos professores da educacgéo basica,
gue ainda se assenta no conservadorismo e na exclusdo dos menos aptos estdo
fortemente presente na intervencdo pedagogica dos professores da educacdo
basica brasileira. O que significa para a autora que apesar dos avancos, ainda
temos um longo caminho a percorrer, pois uma mudanca de paradigma pode levar o

tempo de uma geracéo inteira até que tenha sido completamente modificado.
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Sente-se Preparado Para Trabalhar
com Alunos com Deficiéncia

40% A

m Concordo em parte com a
35% A afirmacio

30% -
25% A

Discordo da Afirmacao

20% A M Concordo com a
15% - 30 afirmacdo
10% - B Discordo em parte com a

504 - -7 afirmacdo
0%

Gréfico 08 — Preparado para trabalhar com estudantes com deficiéncia

Quando nos deparamos com a realidade mais uma vez é possivel perceber a
inseguranca dos professores ao terem que lidar com os desafios da incluséo, pois
qgquando sdo questionados se sentem capazes de problemas relacionados aos
estudantes com deficiéncia mais da metade dos professores ndo se sentem seguros
ou aptos a resolverem situagdes de conflito ou adversas junto a estes estudantes.
De acordo com Mantoan (2005), as escolas reproduzem a discriminacdo que ja
acontece no seio da sociedade, ou seja, a propria escola assume um modelo
excludente e pouco dialdgico quando se discute a inclusdo, o que gera preconceito,
resisténcia e inseguranca por parte dos professores como € possivel ver no gréfico
09.

Sente-se Capaz de Resolver ou
Controlar os Problemas dos Alunos
com Deficiéncia

60% -

50% A m Concordo em parte com a
40% - aﬁrmagao

Discordo em parte com a
30% A afirmacio

20% - W Concordo com a afirmacdo

10% A 20;] ' '7 m Discordo da Afirmacdo

0%

Gréfico 09 — Capaz de resolver problemas com estudantes com deficiéncia
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No caso da educacéo fisica e a préopria associacado que se faz desta com as
praticas esportivas ndo é dificil de imaginar que a intervencdo pedagdgica se faca
mais problemética. De acordo com Freire (1992) a escola sempre foi um espaco de
opressao corporal, de silenciamento dos movimentos ou do favorecimento dos mais
fortes e mais aptos. Para Medina (1989), a mudanca do paradigma esportivo para
um paradigma humanizador tem colocado a educacao fisica em crise principalmente
no terreno escolar. Para Aranha (2004) a crise na escola é a personificacdo da crise
na prépria sociedade brasileira que carrega em seus tragos historicos o escravismo,

a exclusao, a exploracéo, a violéncia e a auséncia do Estado.

Qual Tipo de Deficiéncia Apresentada
Pelos Alunos

60% -

°0% B Motora
40% - Mental
30% - m Auditiva
y M Visual
jz:’: : 20% Multiplas
1

0%

Gréfico 10 — Tipos de deficiéncias dos estudantes

No grafico 11 abaixo se pode verificar que os professores tém se preocupado
de forma razoavel com a formacdo continuada voltada para a perspectiva da
educacdo inclusiva. Mas existe uma parcela também bastante razoavel, que
equivale a 50% que n&o buscou formacao continuada para trabalhar com estudantes
com deficiéncia. Vale ressaltar, no caso da escola publica, segundo a propria LDB
(9394/96) que é obrigacdo dos estados e municipios através de suas secretarias de
educacado oferecer formacéo continuada aos professores integrantes do quadro do

magisterio publico.
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Ja Participou de Cursos na Area de
Educacao Fisica Adaptada Para
Pessoas com Deficiéncia

50%
40%
30% o
20% A
10% -
0%

Gréfico 11 — Participou de curso voltado para educagéo fisica adaptada

Observamos que a falta de formacao continuada ou a propria formacao inicial
precaria vai afetar diretamente a compreensdo que o professor de educacéo fisica
tem da inclusédo de estudantes com deficiéncia em turmas regulares como a propria
intervencdo pedagogica que mostra-se bastante comprometida. Para Bueno (1999)
a formacéo dos professores no Brasil de um modo geral baseou-se, e em especial
0S cursos normalistas, na reproducdo de um modelo educativo mecanicista e
acritico, fatores estes que afetaram toda a organizacdo escolar e a propria
intervencao pedagdgica de outras areas.

Sente-se Capaz de Remediar os
Déficits de Aprendizagem do Aluno
Com Deficiéncia

B Concordo em parte com a

50% A : -
afirmacao

40% A Discordo da Afirmacdo

30% A

. ® Concordo com a
20% 30 afirmacéo

10% - - M Discordo em parte com a
afirmacao

0%

Gréfico 12 — Remediar déficit de aprendizagem de estudantes
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O gréfico 13 abaixo traz uma informacéo bastante relevante, ndo apenas pelo
seu conteuado esclarecedor, mas como forma de compreensdo da realidade
enfrentada pela maioria dos professores das escolas publicas brasileiras. Nota-se
que um numero bastante alto de professores apresenta um sentimento de
“‘insatisfacdo” com a presenca de estudantes com deficiéncia em sua turma. Para
Mantoan (2005) esta realidade traduz de forma bem nitida ndo apenas o nivel ou
grau de resisténcia ou preconceito com as pessoas com deficiéncia em nossa
sociedade, mas é um alerta ao poder publico pois a culpabilizacdo dos professores
nao € a solucao deste problema. Ainda de acordo com a autora a escola inclusiva no
Brasil ainda € muito recente, tem pouco mais de dez anos e a sua consolidacdo

ainda vai demandar esforgos por parte de toda a sociedade e Estado.

Gostariade Ter Alunos com
Deficiencia em sua aula

0, -
0% m Concordo em parte com a

afirmacao

40% -
Discordo da Afirmacgdo

30% -

® Concordo com a
20% - afirmacéo

10% - 20 B Discordoem parte com a
afirmacao

0%

Gréfico 13 — Ter em sua turma estudantes com deficiéncia

No grafico 14 é possivel verificar que ha um grande desejo por parte dos
professores de educacéo fisica de participarem de cursos de formacao continuada
para aprimorarem a sua intervencdo pedagdgica e atuarem de forma satisfatoria nas
escolas inclusivas. Dos professores participantes da pesquisa 100% reconhece a
importadncia de continuar estudando e se aperfeicoando isto demonstra que o
professor tem desejo e compreende a necessidade de continuar estudando para

atender aos estudantes com deficiéncia.
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Deseja Participar de Cursos e
Palestras Para Aprimorar seus
Conhecimentos Sobre Métodos de
Ensino Para Alunos com Deficiéncia

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -

m Concordo com a afirmacao

50% - Discordo da Afirmacdo
40% -
30% - M Concordo em parte com a
20% afirmacao

‘0
10% - B Discordo em parte com a

0% 0% 0 0 afirmacao
(s

Gréfico 14 — Desejo em participar de formacéo continuada

No que se refere a avaliacdo nota-se que os professores ainda ndo tém claro
a maneira como conduzir o processo avaliativo, tendo em vista que 35% indicam
gue nédo fazem a avaliacdo dos estudantes com deficiéncia da mesma forma como
fazem com os estudantes sem deficiéncia. Por outro lado, o restante dos
entrevistados se mostraram concordantes em fazer a avaliagcdo de forma igual para
ambos os estudantes, o que demonstra do nosso ponto de vista que ha uma

preocupacao em avaliar de forma igualitaria todos da turma.
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Avalia seus Alunos com Deficiéncia
com os Mesmos Procedimentos
Utilizados para os sem Deficiéncia
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afirmacao
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25 afirmacao

M Discordoem parte com a
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Gréfico 15 — Avaliacdo dos estudantes com deficiéncia
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Tendo em vista os diversos fatores apresentados anteriormente observa-se

gue um numero razoavel de professores ndo se sente capaz de cumprir o programa

de ensino pela escola com a presenca de estudantes com deficiéncia. Para Barroso

(2006) o processo de inclusdo na escola ndo passa apenas pela mudanca na

legislacdo, deve ser considerado que uma série de politicas publicas devem ser

implantadas e promovidas para que os educadores ndo vejam 0S programas

educacionais como mais um fardo na ja extensa jornada de trabalho que estes

devem enfrentar.

40%

30%

20%

10%

0%

Sente Capaz de Cumprir o Programa
de Ensino Proposto Mesmo com a
Presenca de Alunos com Deficiéncia

® Concordo com a
afirmacdo

Concordo em parte com a
afirmacao

M Discordo da Afirmacado

M Discordo em parte com a
-7 afirmacdo

Gréfico 16 — Cumprir o programa de ensino da escola
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No grafico 17 abaixo percebe-se que 50 % dos professores acreditam que
conseguem motivar os estudantes com deficiéncia da mesma forma que motivam os
estudantes sem deficiéncia. Por outro lado, a outra metade se divide entre os
professores que reconhecem a dificuldade de motivar os estudantes com deficiéncia
e aqueles que em parte reconhecem alguma dificuldade em desenvolver atividades
pedagogicas com estes. Neste sentido € importante ressaltar a inclusdo ndo pode
acontecer no sentido de homogeneizar as relagdes entre “excluidos e incluidos”
como aponta Plaisance (2010), colocar em um mesmo espaco estudantes com e
sem deficiéncia nédo significa que a excluséo foi erradicada. E a preocupacao dos
professores confirma esta analogia, pois mesmo que a motivacdo seja importante,
esta ndo garante a inclusdo de fato dos estudantes com deficiéncia. Um aluno pode
estar matriculado em uma escola regular e, mesmo assim, sofrer rejeicbes e ser
marginalizado devido as dificuldades que enfrenta. Em decorréncia disso, outro fator

pode ser afetado: a motivacdo, ou a falta dela.

Consegue Motivar o Aluno com
Deficiéncia da Mesma forma Que
Aquele sem Deficiéncia

® Concordo com a

50% A : -
afirmacao

40% A Concordo em parte com a
afirmacao

30% A

M Discordo da Afirmacdo
20% A 30

10% - - M Discordoem parte com a
afirmacao

0%

Grafico 17 — Consegue motivar os estudantes com deficiéncia

No que se refere ao tratamento dado aos estudantes com deficiéncia nota-se
mais uma vez que os professores enfrentam um grande desafio para dar um
tratamento igualitario aos estudantes com deficiéncia. Mesmo que compreendamos
assim como Barroso (2006) que o estudante ndo deve ser tratado em uma “ilha” de

protecdo por ter alguma limitagc&o fisica ou intelectual. Neste sentido a inclusdo pode
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se configurar como uma exclusdo branda ou velada onde o estudante é

superprotegido e ndo enfrenta desafios que poderiam por ele serem superados.

40% A
35% A
30% A
25% A
20% A
15% -
10% -
5%
0%

O Aluno com Deficiéncia é Tratado de
Forma diferente em sua Aula

m Discordo da Afirmacao

Concordo com a

afirmacao
m Concordo em parte com a
afirmacgdo
25 ¢
MW Discordoem parte com a
afirmacao

Gréfico 18 — Tratamento dado ao estudante com deficiéncia

Nota-se no grafico 19 que mais de 50% dos professores compreendem a

importancia da escola regular com classes inclusivas e apenas 5% identificam as

escolas regulares possivelmente como um local inadequado para os estudantes.

Mantoan (2003) faz uma avaliacdo interessante quando afirma que a educacédo

brasileira ainda carrega tracos de uma educacao do século XIX que é fortemente

marcada por tracos segregadores e elitistas, produto de uma época em que a escola

era acessivel apenas para os filhos de familias abastadas e em perfeitas condicdes
fisicas e intelectuais (MANTOAN, 2003).
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Sente Que o Aluno com Deficiéncia
vai se Beneficiar da Interagao
Oferecida por um Programa em uma
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m Concordo com a
afirmacgao
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-7 afirmacao

Gréfico 19 — Beneficio ao estudante por programa de classe regular
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No grafico 20 abaixo pode-se verificar que ao longo dos depoimentos dos
professores existem situacdes de contradi¢cdes claras ou dubiedade, pois o que tem
se verificado é que para os professores estdo cientes da importancia do processo de
inclusdo na escola regular, mas ao mesmo tempo muitas vezes 0s proprios
estudantes reproduzem os preconceitos da sociedade, reproduzem a segregacao e
o Bullyng com os colegas de classe. Isto € bastante tipico na adolescéncia onde as
diferencas corporais ficam mais claras e a competicdo e o individualismos séo
muitas vezes exacerbados no ambiente escolar.

De acordo com Fante (2005), a inclusdo de um aluno em um local que néo
estd preparado para recebé-lo pode gerar inUmeras situacdes conflituosas. Dentre
essas situacdes estd o bullying. O bullying se caracteriza por comportamentos
intimidadores, onde ha uma assimetria de poder, intencionalidade, além de né&o
haver motivo aparente (FANTE, 2005).

Os Alunos com Deficiéncia sao
Aceitos Socialmente por seus Colegas
sem Deficiéncia

45% A

W Concordo em parte com a

40% - afirmacéo
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30% - afirmacao

259 - M Discordoem parte com a
afirmacao

20% A

W Discordo da Afirmacdo
15% - 30 ¢

10% -

B Ndose aplica
5% A

0%

Gréfico 20 — Aceitacéo dos estudantes com deficiéncia por outros estudantes
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Com relacéo ao tratamento dado aos estudantes com deficiéncia em escolas

regulares por outros estudantes sem deficiéncia nota-se que ha uma preocupacgéo

pela imensa maioria, no caso 70% se mostraram contrarios a qualquer forma de

discriminagéo e humilhacdo aos estudantes com deficiéncia.

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Os alunos com deficiéncia sao
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Gréfico 21 — Aceitacdo dos estudantes com deficiéncia por outros estudantes

No gréafico 22 nota-se uma queixa bastante recorrente nas aulas de educacao

fisica que diz respeito ao material didatico-pedagdgico e espaco fisico que séo

dispensados para as aulas. No caso dos estudantes com deficiéncia acredita-se que

um cuidado a mais seja necessario, com adaptacdes de ambientes, acessibilidade e

adaptacdo de material para as praticas corporais. Veja-se que quase a totalidade

dos professores afirma que as condi¢cdes ndo séo as ideais para o desenvolvimento

de um trabalho de qualidade. Para Pedrinelli (1994), o processo que envolve as

politicas que inclusdo no Brasil percorreu um caminho contrario tendo vista que a

legislacdo ndo acompanhou ou orientou as mudancas fisicas nas redes de ensino, e

isto acarretou uma série de problemas, pois temos uma legislacdo moderna, mas um

sistema educacional arcaico em termos de estrutura fisica.
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Gréfico 22 — Aceitacéo dos estudantes com deficiéncia por outros estudantes
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Isto apenas vem se confirmar no grafico 23 abaixo, pois demonstra que a

escola ndo estava e talvez ainda n&o esteja preparada estruturalmente para receber

os estudantes com deficiéncia 0 que tem exposto estes ha uma série de riscos e

problemas de ordem tanto psicoldgica quanto fisica.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Existem Servicos de Suporte (Médico,

Psicélogo, Fonoaudidlogo, Auxiliares)

na sua Escola Para Que Ensine Alunos
com Deficiéncia

m Discordo da Afirmacdo

Concordo em parte com a
afirmacdo

M Discordoem parte com a
afirmacao

W Concordo com a
afirmacao

Gréfico 23 — Suporte de saude para estudantes com deficiéncia



107

A escola sofre ndo apenas com a falta da oferta de servicos de saude
integrados como médicos, psicologos, assistentes sociais, orientadores
educacionais, ela sofre diretamente com a falta de recursos para o dia a dia, como
materiais basicos para as aulas de educacdo fisica especialmente da educacgéo
fisica adaptada. No que diz respeito a responsabilidade da instituicdo de ensino de
oferecer ou disponibilizar recursos suficientes para o planejamento dos professores
nota-se que a falta destes pode influenciar tanto no trabalho pedagdgico do
professor de educacéo fisica como na prépria permanéncia ou saida dos estudantes
da escola. Especificamente no contexto escolar, 0s recursos que esta instituicao
oferece ou deixa de oferecer podem tanto influenciar na efetivacdo do compromisso
e desempenho dos educadores, quanto contribuir para o processo de
descomprometimento e evasao do estudante (RUMBERGER, 2006).

Existem Recursos Suficientes da
Escola Para Adquirir os Materiais
Necessarios Para Planejar as Aulas e
Trabalhar com os alunos Deficientes

80% 1
70% A
60% A

B Discordo da Afirmacdo

Concordo em parte com a

50% A afirmacdo

40% A m Discordoem parte com a
30% - afirmacdo

20% A B Concordo com a

i afirmacdo
1o o 0f @ C

0%

Gréfico 24 — Recursos materiais para o trabalho com os estudantes com deficiéncia

Verifica-se no grafico 25 que ndo apenas a auséncia de materiais, recursos
pedagogicos e financeiros sédo parte da realidade da escola publica, mas a propria
construcéo fisica da escola, de acordo com os professores ndo estéa preparada para
receber os estudantes com deficiéncia, pois apenas 10% dos participantes da
pesquisa identificam as escolas como preparadas para receberem os estudantes

com deficiéncia.
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As Instalacoes da Escola Onde vocé
Trabalha sao Adaptadas Para Receber
Aluno com Deficiéncia

40% B Discordo da Afirmacdo
(0 -

30% A Concordo em parte coma
afirmacao

20% 35 m Discordo em parte com a
afirmacao

10% -
B Concordo com a
afirmacdo
0% ¢

Gréfico 25 — InstalagBes adequadas e acessiveis para os estudantes

Por fim, 75% dos professores entrevistados afirmaram que a participacéo dos
estudantes com deficiéncia nas aulas de educacdo fisica melhora a sua
aprendizagem. Faz-se necessario registrar que desempenho tem uma relacéo direta
com a sociabilidade e inclusdo num ambiente social rico e a0 mesmo tempo
complexo como € o caso da escola. Em grande parte, de acordo Barroso (2006) a
escola é a propria representacdo da sociedade brasileira, com todos o0s seus
preconceitos e discriminagdes, mas ao mesmo tempo pode tornar-se um espaco

educativo rico e de formacao humana (BARROSO, 2006).

Acredita Que a Participacao dos
Alunos com Deficiéncia nas Aulas de
Educacao Fisica Melhora sua
Aprendizagem

80% -

[ |
70% - Concordo com a

afirmacdo
60% -

Concordo em parte com a
50% A afirmacdo
40% A M Discordo em parte com a
30% - afirmacao
20% - M Discordo da Afirmacdo

e = w e

0%

Gréfico 26 — Melhora da aprendizagem e as aulas de educacao fisica
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Questionario do Estudante

A pesquisa foi realizada com estudantes da inclusdo das escolas estaduais
ligadas a Subsecretaria Regional da Educacdo de Posse Goias. O questionério
aplicado aos estudantes constou de 13 questdes fechadas, com o objetivo de
analisar o quanto os estudantes se sentem aceitos pelos colegas e professores e
como consideram o seu desempenho nas diferentes habilidades motoras.

O universo da pesquisa voltada para os estudantes contou com uma amostra
de 72 estudantes de turmas inclusivas, e como pode-se ver abaixo 66% de

estudantes do sexo masculino e 34% de estudantes do sexo feminino.

Género

70% A
60% -

0, -
0% H Masculino

0, -
40% Feminino
30% A
20% 34%

10% -

0%

Grafico 01 — Participantes da pesquisa por género

No grafico dois foi perguntando aos estudantes se estes gostam de participar
das aulas de educacdo fisica. Percebe-se que a disciplina de educacéo fisica é vista
como um espaco integrador e muitas vezes um momento em que o estudante tem
para demonstrar a sua corporeidade, através de jogos, brincadeiras e esportes, 0
que ratifica para a importa das aulas de educacéao fisica, ndo apenas como uma
disciplina voltada para o esporte e para os mais habilidosos, como nos lembra Freire
(1992), pois vale lembrar que a crianga e 0 jovem se expressam e se comunicam
corporalmente e os espacos possibilitados pelas aulas de educacgéo fisica podem
ser a ponte de comunicacdo entre as necessidades reais dos estudantes e o

importante papel pedagogico que o professor de educacéo fisica tem na escola.
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Gosta de Participar das Aulas de
Educacao Fisica

80% 1
70% A

60% A mSim
50% - PoucasVezes
40% - W Nao

30% A
20% A

10% 1 17%l )

0%

B MuitasVezes

Gréfico 02 — Gosta de participar das aulas da educacao fisica

Apesar da importancia das aulas de educacdo fisica, apenas 46% dos
estudantes com deficiéncia participam efetivamente participam das aulas. O que
demonstram que ainda ha um abismo entre os que gostam das aulas de educacéo
fisica e os que efetivamente participam das aulas de educacéo fisica. Veja-se o

gréfico abaixo:

Participa das Atividades Ministradas
Pelo Professor de Educacao Fisica

50% 1

40% A HSim

30% - PoucasVezes

W Nao

20% A )
B MuitasVezes
25%
10% | -

0%

Gréfico 02 — Participa das aulas da educagéo fisica
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Apesar da inclusdo em turmas regulares apresentar de acordo com o0s
professores pesquisados ainda um grande desafio, nota-se que os estudantes tem
um apreco muito grande as aulas de educacao fisica e esta disciplina ainda é uma
referéncia de felicidade para os estudantes. Freire (1992) adverte que o espacgo da
educacao fisica deve ser 0 espaco do prazer e do encontro, da busca da expressao
corporal auténtica de cada estudante, tendo nas aulas de educacado fisica a

possibilidade de re-criagcéo e resignificagcdo do movimento.

Se Sente feliz apds a Aula de
Educacao Fisica

60% 1

50% A

B Sim
40% Poucas Vezes
30% - ® Nio
20% A B Muitas Vezes

26%

w)

0%

Gréfico 03 — Feliz ap0s as aulas da educacéo fisica

No grafico 04 abaixo nota-se que a metade dos estudantes, 51% se sentem
incentivados pelos professores para participarem das aulas de educacao fisica,
lembrando que nos depoimentos anteriores, muitos professores acusaram
dificuldade em trabalhar com os estudantes com deficiéncia, 0 que pode ocasionar
uma resisténcia por parte destes no que diz respeito ao incentivo aos estudantes
para participarem das aulas de educacédo fisica. De acordo com Dadlio (2003) a
educacao fisica tem um paradigma a ser quebrado, que é o da concepcéo do corpo
perfeito, produtivo e competitivo. De acordo ainda com o autor os professores de
educacao fisica identificam estes elementos em suas aulas, ou buscam estes, o que
ocasiona muitas vezes frustracdo e exclusdo dos estudantes que ndo se adéquam a

este perfil.
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Ha Incentivo do Professor Para
Participa¢cao de Todas as Atividades
Propostas

60% 1

50% 7 HSim

40% A PoucasVezes

30% A B Ndo

20% - 29% m Muitas Vezes
10% 1 o P

0%

Gréfico 04 — Incentivo dos professores para as aulas da educacéo fisica

Em grande medida, esta viséo vai se difundir no interior da préatica pedagogica
do professor de educacao fisica e nas proprias relacdes entre os estudantes, pois
40%, ou seja, menos da metade identifica que é tratado normalmente pelos colegas.
Disto pode-se depreender que o carater competitivo e excludente ainda esta

fortemente presente nas aulas de educacdo fisica.

E Tratado Normalmente Pelos
Colegas nas Aulas de Educacao Fisica

40% 1
35% A
30% A
25% A
20% A
15% -
10% -
5% -
0%

BSim

PoucasVezes

W Nao

23% B Muitas Vezes

Gréfico 05 — tratado normalmente pelos colegas nas aulas da educacéo fisica
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No gréafico 06 € possivel verificar que 43% dos estudantes acreditam que a
escola néo possui instalacbes adaptadas adequadamente para a realizagdo das
aulas de educacéo fisica e 34% identificam que sim, as instalacdes sdo adequadas
para as aulas de educacao fisica. S&0 numeros muito préximos em termos de
percepcdo do que € ou ndo adequado ou esta ou ndo adaptado para as aulas de
educacao fisica, o que leva a crer que o papel do professor de educacao fisica
também pode fazer grande diferenca na percep¢ao do estudante, pois muitas vezes
nao € necessdria uma estrutura complexa e onerosa para que se possa realizar um

trabalho que atenda as necessidades dos estudantes com deficiéncia.

A Escola Possui Adaptacoes
Necessarias Para a Realiza¢ao das
Atividades Que Deseja

50% 1

40% A m Ndo

Sim
30% A

M Poucas Vezes

20% - 34% _
B MuitasVezes

10% -

0%

Gréfico 06 — Adaptacdes para as aulas da educacao fisica

Acredita-se que muito do comportamento apresentado pelos estudantes pode
ser em decorréncia da propria organizacdo didatico-pedagdgica das aulas de
educacao fisica. Neste sentido se as aulas tiverem um direcionamento meramente
esportivista é muito provavel que os estudantes incorporem o dualismo
vitéria/derrota e reproduzam 0s tracos da cultura esportiva de massa, onde
perder é visto como uma falha, um erro, e tratado como tal excluem e discriminam
guem nao vence. Por outro lado como ficou demonstrado no grafico abaixo ha uma
situacdo de duplicidade, onde muitos demonstraram que h& tolerancia com os
estudantes com deficiéncia e por outro lado ha um nimero razoavel de estudantes

gue mostram comportamento pouco tolerante ao erro do outro.
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Seus Colegas Ficam Nervosos Quando
Voce Erra nos Jogos das Aulas de
Educacao Fisica
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7 34%  Ndo
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Gréfico 07 — Relagdes nas aulas de educagéo fisica
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No grafico 08 abaixo se ratifica este comportamento dubio também por parte

do professor de educacao fisica, tendo em vista que este também reproduz as

cobrancas da sociedade e levam estas cobrangcas muitas vezes para as aulas de

educacao fisica

pois identificam no erro ou na inabilidade um defeito a ser

corrigido. Ha um longo caminho a ser percorrido, de acordo com Sassaki (1997) até

gue a sociedade compreenda a importancia do convivio com a diversidade e com as

pessoas que nao estdo dentro dos “projetos” de perfeicdo e de corpo perfeito e

produtivo.

40% 1

30% A

20% A

10% -

O Professor Fica Nervoso Quando
Voce Nao Consegue Fazer Alguma
Atividade Que Ele Pediu

H Ndo

PoucasVezes
31% B Sim
' B MuitasVezes

0%

Gréfico 08 — Relagfes nas aulas de educagéo fisica com o professor



115

Neste dltimo grafico é possivel perceber que a resposta do estudante pode
estar ligada a intervencdo direta do professor de educacédo fisica, pois o
desempenho satisfatério ou ndo do estudante vai depender do olhar e da avaliagdo
do préprio professor, quer se dizer com isso que o desistir ou ndo desistir de
determinada tarefa vai depender da intervencéo e olhar do professor de educacao
fisica, o que pode contribuir ou ndo na desisténcia ou insisténcia do estudante em

persistir e perseverar em determinada atividade corporal.

Quando Voce Nao Consegue Realizar
Uma Atividade Proposta Nas Aulas de
Educacao Fisica Voce Desiste Logo

50% 1

40% A HSim

30% 1 Ndo

y M Poucas Vezes
20% A

31% B MuitasVezes
o A

0%

Gréfico 09 — Realizag&o de atividade na aula de educacéo fisica.
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CONCLUSAO

O presente trabalho buscou investigar as contibuicbes da educacao fisica
no espaco escolar frente a inclusdo de estudantes com deficiéncias, tanto do ponto
de vista dos professores como dos alunos. Apds a analise e discussao dos
resultados obtidos no estudo, conclui-se que o pensamento geral dos professores
pesquisados foi negativa com relacdo a inclusdo. Independente da formacédo, do
tempo de experiencia no meio escolar, a maioria dos professores ndo se sentem
preparados para lidar com alunos que apresentem deficiéncias. Os professores
mostraram-se mais otimistas no que se refere aos beneficios da aula de educacéo
fisica para os alunos com deficiencia. Quanto aos materiaias pedagdgico, servi¢cos
de suporte de saude, apoio multidiciplinar, instalacdes e adaptacdes da escolas, 0s
professores mostraram que as mesma nao estdo preparadas para receber os

alunos da incluséo dificultando a efetivacédo da aprendizagem desse estudantes.

De um ponto de vista mais abrangente, os resultados obtidos revelam que,
os adolescentes pesquisados, demonstraram ndo estar recebendo os mesmos
beneficios das aulas de educacao fisica uma vez que esses estudantes sdo levados
para atividades de AEE no horério da aula préatica dessa disciplina. Embora a
legislacdo nacional garanta o acesso de alunos com deficiéncias as escolas
regulares, ficou evidente durante o estudo que os professores sentem-se mal
preparados e inseguros para lidar com esta situacdo. Esta falta de preparo reflete
diretamente no que € oferecido aos alunos com deficiéncia, que mostram
claramente, em muitas situacdes, sentir-se excluidos e sem patrticipacdo efetiva nas

aulas.

Apesar dos resultados, ndo se pode dizer que a inclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas regulares de educacao fisica ndo seja boa. Na verdade, se
bem planejada conforme a prépria legislacdo determina, a inclusdo pode ser o
processo mais benéfico para a educacdo de todos os alunos, ja que prepara de
forma mais efetiva as pessoas para a convivéncia em sociedade, com todas as suas
diferencas. N&o se nega aqui os ganhos que podem advir de uma inclusdo com
qualidade. Apenas questiona-se como o processo tem ocorrido nos ultimos anos no

Brasil.



117

REFERENCIAS

BZUNECK, J. A. (2009). A motivacdo do aluno: aspectos introdutérios. In E.
Boruchovitch & J. A. Bzuneck (Orgs.), A motivacdo do aluno: contribuicbes da
psicologia contemporanea (pp.9-36). Petropolis: Vozes.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza. UEC, 2002.



118

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. de A. Fundamentos de metodologia cientifica. 42
ed. Sdo Paulo: Atlas, 2001.

. Fundamentos de metodologia cientifica. 62 ed. Sado Paulo: Atlas, 2007.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2002.
Gil, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social / Antonio Carlos Gil. - 6.
ed. - S&o Paulo : Atlas, 2008.

. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. Sado Paulo: Atlas, 2010.
PRODANOQV, Cleber Cristiano. Metodologia do trabalho cientifico [recurso eletrdnico]
. métodos e técnicas da pesquisa e do trabalho académico / Cleber Cristiano
Prodanov, Ernani Cesar de Freitas. — 2. ed. — Novo Hamburgo: Feevale, 2013.
KAUARK, Fabiana. Metodologia da pesquisa: guia pratico / Fabiana Kauark,
Fernanda Castro Manhées e Carlos Henrique Medeiros. Itabuna: Vita Litterarum,
2010.

OLIVEIRA, Silvio Luiz de. Tratado de metodologia cientifica: projetos de pesquisa,
TGI, TCC, monografias, dissertacdes e teses. S&o Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2002. 320 p.

ARANHA, M.S.F. Educacéo Inclusiva: Transformacdo Social ou Retorica. In: Omote,
Sadao. (Org.). Incluséo: intencéo e realidade. 1 ed. Marilia (SP): FUNDEPE, 2004.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. NBR 9050: Acessibilidade a
edificacfes, mobiliario, espacos e equipamentos urbanos. Rio de Janeiro, 2004.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa. Edicbes 70, 1977/1995

BARROSO, J. Incluir sim, mas onde? Para uma reconceitua¢do séciocomunitaria da
escola publica. In: Rodrigues, D. (Org.). Inclusédo e Educacao: Doze olhares sobre a
educacao inclusiva. Sdo Paulo: Summus Editorial, 2006.

BERNARDINI, C. H.; MAIA, H. Bullying escolar: Uma andlise do discurso de
professores. Revista Polémica, Rio de Janeiro, v. 9, n. 2, p. 99-104, 2010.

BIANCHETTI, L. Aspectos histéricos da educacao especial. Revista brasileira de
educacao especial, Rio de Janeiro, v. 2, n. 3, p. 7- 19, 1995.

BOGDAN, Robert & BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacgéo. Porto:
Porto editora, 1994.

BRASIL, Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de educacéo
Fundamental. Parametros curriculares nacionais para o] ensino
fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1997



119

BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer
CNE/CEB n° 11/2010, aprovado em 7 de julho de 2010, publicado no D.O.U. em 9
de dezembro de 2010. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074&Iltem
id=866 . Acesso em 6 de julho de 2012

BRASIL, Ministério da Educacédo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucéo
CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacéo Basica. Publicado no D.O.U em 14 de setembro de
2001. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso
em 07 de agosto de 2012

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Especial. Politica
Nacional de Educacéo Especial. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 1994

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Educacéo
inclusiva: direito a diversidade. Documento orientador. Brasilia, 2005

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica
Nacional de Educacédo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Brasilia:
MEC/SEESP, 2008

BRASIL. Ministério da Educacéo. Plano Decenal de Educacéo para Todos. Brasilia,
1993.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEESP. Estratégias e orientacdes para a
educacdo de criancas com necessidades especiais. Brasilia, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEF. Parametros Curriculares Nacionais:
Educacao Fisica. Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEF. Parametros Curriculares Nacionais:
Documento Introdutério. Brasilia, 1998.

BRASIL. Portaria. n. 1793, de 27 de dezembro de 1994. Recomenda aspectos ético-
politico educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa portadora de
necessidades especiais.

BUENO, J. G. S. A educacéo inclusiva e as novas exigéncias para a formacéo de
professores: algumas consideracfes. In: BICUDO, M. A.; SILVA, J. C. A. (Org.).
Formacdo do educador e avaliagdo educacional: formacao inicial e continua. Sao
Paulo, Unesp, 1999

BUENO, S.T.; RESA, J. A. Z. Educacion Fisica para nifios y nifias com necesidades
educativas especiales. Malaga: Aljibe, 1995

CARVALHO, R. E. Educacéao inclusiva: com os pingos nos "is". 4 ed. Porto Alegre:
Ed. Mediacao, 2006.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074&Itemid=866
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074&Itemid=866
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf

120

CARVALHO, Janete e SIMOES, Regina Helena S.. O processo de formagcio
Continuada de professores: uma construcdo estratégico-conceitual expressa nos
periddicos. In: Série Estado do Conhecimento, n. 06. MEC/INEP/COMPED, 2002.

CASTELANI FILHO, L. Politica educacional e Educagdo Fisica. Campinas, SP:
Autores Associados, 2002

. Educacao Fisica no Brasil: A histéria que ndo se conta. Campinas, SP
Papirus, 1998.

CEARA. Informacgées — educacdo especial. Fortaleza: SEDUC/Célula de educacéo
especial, 2001.

CIAMPA, Antbnio. A histéria de Severino e a histéria de Severina. Petropolis, Vozes,
1986.

CIDADE, R.E., FREITAS, P.S. Educacéao fisica e inclusdo: consideracdes para
pratica pedagodgica na escola. Brasilia: Revista integracdo. Edicdo especial, p: 26-
30, 2002

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica. Sao Paulo:
Cortez, 1992.

COSTA, A. M.; SOUSA, S. B. Educacéo fisica e esporte adaptado: histéria, avancos
e retrocessos em relacdo aos principios da integracdo/inclusdo e perspectivas para
o0 século XXI. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, p. 27-42, 2004.

CRUZ, G. C.; FERREIRA, J. R. Processo de formacéao continuada de professores de
educacao fisica em contexto educacional inclusivo. Revista Brasileira de Educacéo
Fisica e Esporte, v. 19, n. 2, p. 163-180, 2005.

DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. 7 ed. Campinas: Papirus, 2003.
DE MARCO, Ademir. Pensando a educacédo motora. Sdo Paulo: Papirus, 1995.

DO CARMO, A. A. Deficiéncia fisica: a sociedade brasileira cria, recupera e
discrimina. Brasilia: Secretaria dos desportos, 1991

DUARTE, E. WERNER, T. Conhecendo um pouco mais sobre as deficiéncias.
In Curso de atividade fisica e desportiva para pessoas portadoras de
deficiéncias: educacao a distancia. Rio de Janeiro: ABT: UGF, 1995, v. 3

ELALI, G. V. M. A. O ambiente da escola: uma discussédo sobre a relagao escola-
natureza em educacéo infantil. 2003. Disponivel em: Acesso em: 28 out. 2016.

FIGUEIREDO, M. X. Bonorino. A corporeidade na escola:
analise de brincadeiras, jogos e desenhos de criangas.
Pelotas: Editora Ufpel, 1999.



121

FREIRE, Jodo Batista. Educagcdo de corpo inteiro: Teoria e prética da educacéo
fisica. 32 edicdo. S&o Paulo: Scipione, 1992.

FREIRE, Paulo; NOGUEIRA, Adriano; MAZZA, Débora. Na escola que fazemos-:
uma reflexdo interdisciplinar em educacao popular. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1996.
109 p.

FREITAS, Luiz Carlos. A Avaliagdo e as Reformas dos Anos de 1990: novas formas
de excluséo, velhas formas de subordinacdo. Educacéo e Sociedade. V. 25, n 86.
Campinas, abril, 2004.

FUSARI, José C. Formacdo Continua de educadores: um estudo de
representacbes de coordenadores pedagdgicos da Secretaria Municipal de
Educacdo Sao Paulo (SMESP). Sao Paulo, 1997. Tese de Doutorado em
Educacao- Universidade de Sdo Paulo.

GALLARDO, Jorge S. P. Educacédo Fisica Escolar: do bercario ao ensino médio.
Rio de Janeiro: Lucena, 2003.

GATTI, Bernardete Angelina. Grupo Focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e
Humanas. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e educacdo: manual do usuario. In: SILVA, Tomaz
Tadeu da & GENTILI, Pablo (orgs). Escola SA. Quem ganha e quem perde no
mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996.

GIMENO SACRISTAN, J. e PEREZ GOMEZ, A. I.. Compreender e Transformar o
Ensino. Porto Alegre: Artemed, 1998.

GLAT, R. Inclusao total: mais uma utopia. Revista Integracdo. Brasilia. Ano 8, n. 20,
p.27- 28., 1998.

. A integracao social dos portadores de deficiéncia: uma reflexdo.2?2. ed. Rio
de Janeiro, Sette Letras, 1998.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacdo da identidade deteriorada.
4% ed. Rio de Janeiro, Guanabara, 1988.

GONCALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar e agir: corporeidade e educacéao.
Campinas, SP: Papirus,1994.

GONZALEZ, E. A Educacao Especial: conceito e dados historicos. In: GONZALES,
E. (Org.). Necessidades educacionais especificas. Porto Alegre: ARTMED, 2007.

GUIJARRO, Maria Rosa Blanco. In: BRASIL, Ministério da Educacdo. Ensaios
pedagdgicos: construindo escolas inclusivas. 1°. ed. Brasilia: MEC, SEESP, 2005

HADJI, Charles. Avaliacdo Desmistificada.Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

INIGUEZ, Lupicinio. Identidad: de lo personal a lo social. Um recorrido conceptual.
In: CRESPO, E.(ed.).La constitucion social de la subjetividad. Madrid: Catarata:
2001, p.: 209-225.



122

JANNUZZI, Gilberta de M. A educacao do deficiente no Brasil: dos primordios ao
inicio do século XXI. 22 Ed. Campinas-SP: Autores Associados, 2006.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de
metodologia cientifica. 4. ed., rev. e ampl. Sdo Paulo: Atlas, 2001. 288 p.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura: um conceito antropologico. 5% ed. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1989.

LIMA, Maria Manuel. Consideragcbes em Torno do Conceito de Estereotipo: uma
dupla abordagem. Revista da Universidade de Aveiro - Letras, Publicacdo do
Departamento de Linguas e Culturas, Universidade de Aveiro, 1997, p. 169-181.

LOPES, A. W. A.; VALDES, M. T. M. Formac&o de Professores de Educac&o Fisica
que atuam com Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (Deficiéncia
Auditiva): uma experiéncia no ensino fundamental da rede publica de
Fortaleza. Revista Brasileira Educacéao Especial, Marilia, v. 9, n. 2, p.195-210, 2003.

LUDKE, Menga. O professor, seu saber e sua pesquisa. Educag¢do & Sociedade,
Campinas, v.22, n.74, p.77-96, 2001. Disponivel em: Acesso em: 08 Jul. 2008.

MACHADO, N.J., MANTOAN, M.T.EPensando e fazendo educacdo de
qualidade. Sao Paulo: Moderna, 2001.

MACHADO, R. Acessibilidade arquitetonica. In: SCHIRMER, C. R. et al
Atendimento educacional especializado: deficiéncia fisica. Brasilia/ MEC/SEESP,
2007, cap. VII.

MANTOAN, M. T. E. Inclusédo escolar: o que é? Por qué? Como fazer? Séo Paulo:
Moderna, 2003.

MAZZOTTA, M. J. S. Fundamentos de educacéo especial. Sdo Paulo, Pioneira,
1982

MEDINA, Joao Paulo Subira. A Educacéao Fisica cuida do corpo... € “mente”: bases
para a renovacao e transformacéo da educacéo fisica. Campinas: Papirus. 1987.

MOURA, T. R. S. O conforto ambiental em edificios escolares: da analise ao projeto.
116 f. 2006. Trabalho Final de Graduacédo. Universidade Estadual Paulista, Bauru.

NUNES, Cely do Socorro Costa. Os sentidos da formacao continua de professores:
o mundo do trabalho e a formacé&o de professores no Brasil. Campinas, 2000. Tese
de Doutorado em Educacédo. Universidade Estadual de Campinas.

OLIVEIRA, Romualdo P.. O Direito a Educacao na Constituicdo Federal de 1988 e
seu restabelecimento pelo sistema de Justica. In: Revista Brasileira de Educacéo.
Vol. 11, p. 61-74, 1999.



123

OMOTE, Sadéo. Deficiéncia: da diferenca ao desvio. IN MANZINI, Eduardo e
BRANCATTI, Paulo R. In: Educacdo Especial e Estigma. Marilia/SP, UNESP,
1999.p. 3 - 22.

PAES, R. R. Educacdo Fisica Escolar: o esporte como conteldo pedagdgico do
ensino fundamental. Canoas: Ulbra, 2001

PEDRINELLI, V.J. Educacdo Fisica Adaptada: conceituacdo e terminologia.
In: Educacado Fisica e Desporto para Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Brasilia:
MEC-SEDES, SESI-DN, 1994, p. 7-10

PICCOLO, Vilma L. Nista. Educacéao fisica escolar: ser___ ou nédo ter?. Campinas:
Ed. da UNICAMP, 1993. 136 p. RAMOS, Jayr Jorddo. Os exercicios fisicos na
histéria e na arte. Sdo Paulo: IBRASA, 1983. 348 p.

PIMENTA, Selma G.. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In: Pimenta,
Selma e GHEDIN, Evandro. Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Sao Paulo: Cortez, 2005.

Rumberger, R. W. (2006b). What can be done to reduce the dropout rate? In G.
Orfield (Ed.), Dropouts in America:Confronting the graduation rate crisis (pp.243-
254).

Cambridge: Harvard Education Press.

SANTOS, M. P.; PAULINO, M. M. Inclusdo em Educacdo: Uma visao geral. In:
Santos, M. P dos.; Paulino, M. M. (orgs.). Inclusdo em Educacao: Culturas, Politicas
e Préticas. 2 ed. S&o Paulo: Cortez, 2008.

SASSAKI, Romeu K. Inclusdo. Construindo uma sociedade para todos. Rio de
Janeiro, Ed. WVA 1997

SATO, C.; CARDOSO, A. M.; TOLOCKA, R.E. A inclusdo de pessoas com
necessidades educativas especiais nas escolas regulares: Receio ou Coragem? In:
VENANCIO, S.; AUGUSTO, D. I. L. S. Pedagogia do movimento: coletanea de
textos. Campinas: Unicamp — FEF/DEM, 2002.

SEGRE, R. A raz&o construtiva nas escolas paulistas. Publicado originalmente em
Projeto Design, edicdo 321, nov. 2006. Disponivel em: Acesso em: 08 out.2016.

SOARES, Milena L. F. Inclusdo escolar e indice de desenvolvimento da educacéao -
IDEB: um estudo de caso. Dissertacdo de Mestrado. Universidade de Brasilia — UnB.
Brasilia, 2013.

STAINBACK, Susan e STAINBACK, William. Inclusdo: um guia para educadores.
Porto Alegre: ARTMED, 1999.

TANI, G. Contribuicbes da aprendizagem motora & Educacdo Fisica: uma andlise
critica. Revista Paulista de Educacao Fisica, n. 2, p. 65-72, 1992.

TANI, Go et al. Fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista. Sdo Paulo:
EPU, 1998



124

THOMAS, J.R., JACK, K.N. Métodos de pesquisa em atividade fisica. ed. 3. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

ANDRADE, M. M. Introducdo a metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo: Atlas,
1993.

ANDER — EGG, Ezequiel. Introduccion a las técnicas de investigacion social: para
trabajadores sociales. 7. ed. Buenos Aires: Humanitas, 1978.

. Educacdo comum e especial: discursos diferentes e uma mesma pratica
excludente. In. MARQUEZINE, M. C. et al. (org.). Perspectivas multidisciplinares em
Educacao Especial. Londrina PR, 1998.

, Educacao inclusiva: com os pingos nos “is”. 5. ed. Porto Alegre, 2007.

ARANHA, M. L. de A. Histéria da Educacéo e da Pedagogia: Geral e do Brasil. 3. ed.
Moderna, Sao Paulo, 2006.

ARROYO, Miguel Gonzales. O direito ao tempo de escola. Cadernos de Pesquisa, s.
[, n. 65, p. 3-10, 1988.

BARROSO, J. Incluir sim, mas onde? Para uma reconceituacdo sécio comunitaria da
escola publica. In: Rodrigues, D. (Org.). Inclusdo e Educacao: Doze olhares sobre a
educacao inclusiva. Summus Editorial, Sdo Paulo, 2006.

BOURDIEU, P. O Capital Social: notas provisérias. Actes de la recherche en
sciences sociales, Paris, n°. 31, janeiro de 1980.

BRASIL. Ministério da Educacao. Plano Decenal de Educacéo para Todos. Brasilia,
1993.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEESP. Estratégias e orientacbes para a
educacédo de criancas com necessidades especiais. Brasilia, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEF. Parametros Curriculares Nacionais:
Educacéo Fisica. Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SEF. Parametros Curriculares Nacionais:
Documento Introdutorio. Brasilia, 1998.

BRASIL. Portaria. n. 1793, de 27 de dezembro de 1994. Recomenda aspectos ético-
politico educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa portadora de
necessidades especiais.



125

BUENO, J. G. S. A educacéo inclusiva e as novas exigéncias para a formacao de
professores: algumas consideracfes. In: BICUDO, M. A.; SILVA, J. C. A. (Org.).
Formacdo do educador e avaliagdo educacional: formacao inicial e continua. Sao
Paulo, UNESP, 1999.

BUENO, José Geraldo Silveira Bueno. Educacdo especial brasileira,
integracao/segregacao do aluno diferente. 2. ed. S&o Paulo: Educ, 2004.

BUSSAB, Wilton O, MORETTIN, Pedro A. Estatistica Basica. 3. ed. Sao Paulo,
Atual, 1986.

CAMBI Franco. Histéria da Pedagogia. Editora UNESP, S&o Paulo, 1999.

Canario, R. A escola — da igualdade a hospitalidade. In D. Rodrigues (ed.),
Educacéao Inclusiva. Estamos a fazer progressos? Lisboa: FMH Edicdes, 2006.

CAPELLINI, Vera Lucia Messias Fialho. Cada um no seu Ritmo. Guia Escolar
Especial. 2010.

CARMO, A. A. Deficiéncia Fisica: a sociedade cria, recupera e discrimina. Brasilia,
2006, Escopo.

CARVALHO Rosita Edler. A nova LDB e a educacéo especial. Rio de Janeiro: WVA.

. 1998. A escola como espaco inclusivo. In. IV Congresso de Educacao
de Presidente Prudente, Revista de anais. Presidente Prudente, 1997.

CARVALHO, R. E. Removendo Barreiras para a Aprendizagem, Ed. Mediacao, Porto
Alegre, 2000.

CERVO, A., BREVIAN, P.A. A metodologia cientifica. McGraw-Hill, S&o Paulo, 1983.

CHAUI, Marilena. Introduc&o & histéria da filoséfica: dos Pré-socraticos a Aristoteles.
Séo Paulo: Brasiliense, 1994.

CHIRRALDELLI Jr. Paulo. Histéria da Educacdo. Editora Cortez, 2. ed. Sao
Paulo,1991.

COSTA, A. M.; SOUSA, S. B. Educacdo fisica e esporte adaptado: histéria, avancos
e retrocessos em relacdo aos principios da integracao/inclusao e perspectivas para
0 século XXI. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, p. 27-42, 2004.



126

CRUZ, G. C.; FERREIRA, J. R. Processo de formagé&o continuada de professores de
educacao fisica em contexto educacional inclusivo. Revista Brasileira de Educacéo
Fisica e Esporte, v. 19, n. 2, p. 163-180, 2005.

CUNHA, Paulo Roberto da. BEUREN, llse Maria. Técnicas de amostragem utilizadas
nas empresas de auditoria independente estabelecidas em Santa Catarina.
Disponivel em: v17n40a06 httpwww.scielo.brpdfrcfvl7n40v17n40a06.pdf Acesso
em: 15/08/2016.

FERREIRA, Eliza Bartolozzi, OLIVEIRA, Dalila Andrade. Crise da escola e politicas
educativas (Org). Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

GANDIN, Danilo. Planejamento como pratico educativo. 16. ed., 2007
GIL, C. A. Como Elaborar Projetos de Pesquisa. Atlas, Sdo Paulo: 1991.

GLAT, R. Inclusao total: mais uma utopia. Revista Integracdo. Brasilia. Ano 8, n. 20,
p.27- 28, 1998.

GONZALEZ, E. A Educacéao Especial: conceito e dados histéricos. In: GONZALES,
E. (Org.). Necessidades educacionais especificas. Porto Alegre: ARTMED, 2007.

HANNOUN, Hubert. Educacao: certezas e apostas. Sao Paulo: UNESP, 1998.

ISKANDAR, Jamil Ibraim. Normas da ABNT Comentadas para Trabalhos Cientificos.
3. ed. Editora Jurua, Curitiba: 2010.

LOPES, A. W. A.; VALDES, M. T. M. Formac&o de Professores de Educacéo Fisica
gue atuam com Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (Deficiéncia
Auditiva): uma experiéncia no ensino fundamental da rede publica de
Fortaleza. Revista Brasileira Educacédo Especial, Marilia, v. 9, n. 2, p.195-210, 2003.

MACRONI, Maria de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Metodologia do Trabalho
Cientifico. Editora Atlas, 7. ed. Sao Paulo: 2009.

MANACORDA, M. Alighiero. Caminhos pela Historia da Educacgéo. 2. ed. Cortez,
Séo Paulo, 1989.

MANTOAN, M. T. E. Inclusdo Escolar: o que €? Por qué? Como fazer? Sao Paulo:
Moderna, 2003.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Fala Mestre: Inclusdo € o privilégio de conviver com
as diferencas. Revista Nova Escola, maio de 2005.



127

MAZZOTTA, M. J. S. Fundamentos de educacéo especial. Sdo Paulo, Pioneira,
1982

RAMPAZZO, L. Metodologia Cientifica: para alunos dos cursos de graduacao e pos-
graduacédo. Sao Paulo: Loyola, 2002.

PRIETO, Roséngela Gavioli. Educacdo para todos: reflexdes sobre o atendimento
escolar dos portadores de deficiéncia. In: Educacdo em Foco. Juiz de Fora: Editora
UFJF, 1999/2000.

REY, Fernando L. G. Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desafios. Séao
Paulo: Thomson Learning, 2005.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. Atlas, S&o
Paulo, 1989.

SAMPIERI, Roberto Hernandez; COIIADO, Carlos Fernandez; LUCIO, Pilar Batista.
Metodologia de Pesquisa. 3. ed. AMGH Editora Ltda. Sdo Paulo, 2012.

SANTOS, M. P.; PAULINO, M. M. Inclusdo em Educacdo: Uma visao geral. In:
Santos, M. P dos.; Paulino, M. M. (orgs.). Inclusdo em Educacao: Culturas, Politicas
e Préticas. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 2008.

SASSAKI, Romeu K. Inclusdo. Construindo uma sociedade para todos. Rio de
Janeiro, Ed. WVA 1997.

SATO, C.; CARDOSO, A. M.; TOLOCKA, R.E. A incluséo de pessoas com
necessidades educativas especiais nas escolas regulares: Receio ou Coragem? In:
VENANCIO, S.; AUGUSTO, D. I. L. S. Pedagogia do movimento: coletanea de
textos. Campinas: Unicamp — FEF/DEM, 2002.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusao. 8. ed. Rio de Janeiro, 2010.

STEVENSON, William J. Estatistica aplicada a administracdo. Harbra Sdo Paulo,
1981.

TANI, G. Contribuicbes da aprendizagem motora a Educacédo Fisica: uma analise
critica. Revista Paulista de Educacéao Fisica, n. 2, p. 65-72, 1992,

TARTUCE, T. J. A. Métodos de pesquisa. Fortaleza: UNICE — Ensino Superior,
2006. Apostila.



128



129

APENDICES

UNIVERSIDAD DE DESARROLLO

SUSTENTABLE

APENDICE A- QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE EDUCAGAO
FiSICA

Este material destina exclusivamente para uma pesquisa sobre a educacao
fisica na perspectiva da inclusao.

Tem por objetivo conhecer as contribuicbes da educacéo fisica no espaco
escolar frente a alunos com deficiéncias em suas aulas regulares.

Prezado(a) professor (a), gostaria de contar com sua colaboracéo
respondendo as questdes abaixo. Marque um “X” no paréntese que melhor qualifica
sua escolha.

Desde ja agradeco sua colaboracéo.

A escala utilizada sera a seguinte:
1 - discordo da afirmacéo.
2 - concordo com a afirmacéao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

No caso das questdes de numeros 10, 13 e 14, os professores que nédo
possuem alunos com deficiéncias em suas aulas deverao assinalar o item “ndo se
aplica”.

Favor preencher os seguintes campos:

| - DADOS PESSOAIS:

a)ldade:
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b) Género: ( ) Feminino () masculino

Il — DADOS PROFISSIONAIS

a) Tipo de escola que atua: () publica ( ) particular
b) Formagé&o académica:

( )Graduacao em Educacéao Fisica

( )Outra Graduacéo

( )Especializacao

( )Mestrado

( )Doutorado

b) Tempo de experiéncia em educacéo fisica escolar:

( ) menos de doisanos( )de2al0anos ( ) maisde 10 anos

lIl - TRABALHO COM ALUNOS COM DEFICIENCIAS

a) Possui outras experiéncias com alunos com deficiéncias?
()sim ( )ndo

b) Qual o tipo de deficiéncia apresentada pelos seus alunos?
( )visual ( )auditiva ( )mental ( )motora

( )mdultipla (descreva)

c) Ja participou de cursos na area de educacao fisica adaptada para pessoas
com deficiéncias?

( )sim ( )ndo

1- Vocé sente que tem o conhecimento suficiente para atender as necessidades
educacionais de alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

2- Com os conhecimentos que vocé possui, sente-se preparado para trabalhar com
alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacgéo.
2 - concordo com a afirmacao
3 - concordo em parte com a afirmacéao
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4 - discordo em parte com a afirmacao

3- Vocé sente capaz de resolver ou controlar os problemas de comportamento dos
alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacgéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

4- Vocé sente capaz de remediar os déficits de aprendizagem do aluno com
deficiéncia?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

5- Vocé gostaria de ter alunos com deficiéncias em sua aula?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

6- Vocé deseja participar de cursos e palestras para aumentar meus conhecimentos
sobre os métodos de ensino para alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

7- Vocé avalia seus alunos com deficiéncia com 0s mesmos procedimentos
utilizados para os alunos sem deficiéncia?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

8- Vocé sente capaz de cumprir 0 programa de ensino proposto mesmo com a
presenca de alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacéo.
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2 - concordo com a afirmacao
3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

9- Vocé consegue motivar o aluno com deficiéncia da mesma forma que aguele sem
deficiéncia?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

10- Vocé sente que a forma de tratamento do aluno com deficiéncia em sua aula é
diferenciada?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

11- Vocé sente que os alunos com deficiéncia vdo se beneficiar da interagédo
oferecida por um programa em uma classe regular?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

12- Vocé sente que os alunos sem deficiéncia irdo se beneficiar com a inclusédo de
colegas com deficiéncia nas aulas regulares?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao
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13- Vocé sente que os alunos com deficiéncias sao aceitos socialmente por seus
colegas sem deficiéncia?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao
( ) Nao se aplica

14- Vocé sente que os alunos com deficiéncias sdo humilhados por seus colegas
sem deficiéncias na aula regular?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao
( )néo se aplica

15- Vocé sente que existem materiais instrucionais suficientes para que ensine 0s
alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao

4 - discordo em parte com a afirmacao

16- Existem todos os servicos de suporte (médico, psicélogo, fonoaudidlogo,
auxiliares) suficientes na sua escola para que ensine alunos com deficiéncias?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

17- Vocé sente que existem recursos suficientes da escola para adquirir os materiais
necessarios para planejar as aulas e trabalhar com os alunos com deficiéncias.

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

18- As instalagcbes da escola em que vocé trabalha sdo adaptadas para receber um
aluno com deficiéncia?



134

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

19 - Vocé possui conhecimentos sobre Educacao Fisica Adaptada e/ou Educacgéo
Inclusiva?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmacao

20 — Vocé acredita que a participacdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de
Educacao Fisica melhora sua aprendizagem?

1 - discordo da afirmacéo.

2 - concordo com a afirmacao

3 - concordo em parte com a afirmacao
4 - discordo em parte com a afirmagao.

UNIVERSIDAD DE DESARROLLO

SUSTENTABLE

APENDICE A- QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

Este material destina exclusivamente para uma pesquisa sobre a educacao
fisica na perspectiva da inclusao.

Marque um “X” no paréntese que melhor qualifica sua escolha.

Desde ja agradeco sua colaboracéo.
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1) Género: ( ) masculino () feminino

2) Qual série esta cursando?

3) Vocé gosta de participar das aulas de educacéao fisica?
() néo

() poucas vezes

() muitas vezes

() sim

4) Vocé patrticipa de todas as atividades dadas pelo seu professor de educacéo
fisica?

() ndo

() poucas vezes

() muitas vezes

()sim

) Vocé se sente feliz depois de uma aula de educacéo fisica?
nao

poucas vezes

muitas vezes

5
()
()
()
()

) Vocé tem incentivo dos seus pais para participar das aulas de educacéo fisica?
nao

poucas vezes

muitas vezes

6
()
()
()
()

7) O professor de educacéo fisica te incentiva a participar de todas as atividades
propostas?

( ) ndo

( ) poucas vezes

( ) muitas vezes

() sim

8) Vocé percebe que os seus colegas te tratam normalmente nas aulas de educacao
fisica?

( ) ndo

( ) poucas vezes

( ) muitas vezes

()sim

9) A sua escola possui as adaptacdes necessarias para que VOcé possa realizar as
atividades que desejar?

( ) ndo

( ) poucas vezes
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( ) muitas vezes
() sim

10) vocé acha que o seu professor fica nervoso quando vocé ndo consegue fazer
alguma atividade que ele pediu?

( ) néo

( ) poucas vezes

( ) muitas vezes

() sim

11) Vocé acha que os seus colegas ficam nervosos quando vocé erra alguma coisa
na hora dos jogos propostos nas aulas de educacao fisica?

a0

oucas vezes

uitas vezes

im

3T 3

~ NN~
N N N N

(7))

12) Quando vocé ndo consegue realizar uma atividade proposta nas aulas de
educacao fisica vocé desiste logo?

a0

oucas vezes

uitas vezes

im

3T 3

A~ NN~
N N N N

(7))

13) Assinale a alternativa que melhor descreve o seu desempenho nas seguintes
atividades:

correr () péssimo ( )regular ( ) bom ( ) 6timo
saltar () péssimo ( )regular ( ) bom () 6timo
jogar bola () péssimo ( )regular () bom () 6timo
fazer forca () péssimo ( )regular ( ) bom () 6timo
ser flexivel () péssimo ( )regular ( ) bom () 6timo

equilibrar-se  ( )péssimo ( )regular ( ) bom () 6timo



