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RESUMO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é definido como uma condicdo relacionada as
dificuldades qualitativas na interacdo social, linguagem e movimentos repetitivos e
estereotipados. O ingresso de educandos com TEA na escola regular é relativamente recente e
desperta nos educadores desafios, a0 mesmo tempo que provoca receio e davidas, uma vez
gue muitos docentes estdo acostumados com aulas em formatos tradicionais e pouco flexiveis.
Por sua vez, a Educacdo Fisica Escolar parece ser coadjuvante no processo de inclusdo dos
alunos com TEA; além de ser um componente curricular obrigatério da Educacdo Basica,
ainda promove oportunidades de desenvolvimento do sujeito como um todo, mesmo num
contexto de diferencas. Nosso objeto de estudo centrou-se num relato biografico de uma
professora de Educacdo Fisica e suas experiéncias na educagdo basica com criangas
diagnosticadas com TEA. Pois nos interessou saber como era a formacéo e a préatica docente
de uma professora de Educacdo Fisica no tocante a inclusdo de alunos com Transtorno do
Espectro Autista em suas aulas. Considerando estes aspectos, nosso objetivo foi analisar a
prética da professora de Educacdo Fisica para a inclusdo do aluno com TEA a partir de suas
reflexdes, bem como de forma especifica: analisar a formacdo docente da professora de
Educacdo Fisica para a inclusdo de alunos com TEA; descrever concep¢des da professora de
Educacdo Fisica a respeito da inclusdo do aluno com TEA e ainda analisar os saberes
experenciais da professora de Educagdo Fisica na inclusdo de alunos com TEA. Este estudo é
de natureza qualitativa, do tipo exploratdrio descritivo. A participante, e Unica informante da
pesquisa, foi uma professora de Educacdo Fisica que atuava na escola regular (publica e
particular) e que tinha ou ja teve em suas turmas educandos com TEA. Para a coleta de dados,
foram utilizados: observagdo; entrevista semiestruturada e sessdes reflexivas sobre a pratica
da professora. Na analise, os dados foram agrupados formando categorias, a saber: a) A
educacao especial na formacdo inicial e/ou continuada do professor de Educacdo Fisica; b) O
aluno com TEA: concepc¢des de uma professora de Educacdo Fisica; e ¢) Pratica docente
inclusiva: relatos da incluséo de alunos com TEA em aulas de Educacédo Fisica. Com a analise
dos dados, foi possivel constatar que a professora possuia pouco conhecimento sobre o TEA e
que havia participado de momentos formativos pontuais sobre a inclusdo da pessoa com
deficiéncia e nehuma com foco em TEA. Entretanto, foi percebido que, ainda que a
professora buscasse formas de se manter informada, o uso de materiais cientificos era restrito;
este aprofundamento se dava especialmente através de conversas informais com os demais
professores, coordenadores e pais de criangas com TEA. Em sua préatica docente, notamos
relevancia na utilizacdo e aplicacdo dos saberes com base nas experiénciais profissionais
anteriores. Por fim, mesmo que a professora ndo possuisse ampla formacdo cientifica sobre o
TEA, pareceu sempre estar aberta ao conhecimento que se construia dentro da propria escola
de atuacdo junto aos demais professores e todos aqueles que compdem o coletivo escolar,
especialmente junto dos seus alunos com TEA, bem como nas reunibes com pais destes
alunos. Diante disto, vemos a possibilidade de desenvolvimento de praticas inclusivas efetivas
em favor de alunos com TEA. Salientamos, ainda, e sugerimos que este estudo possa ser
ampliado entre outros docentes de Educacédo Fisica da cidade de Maceid/AL, tanto de escolas
publicas quanto privadas, para que entendamos com profundidade como tem ocorrido a
formacéo e a préatica docente, sobretudo dos recentes egressos do curso de Educacédo Fisica,
que ministram aulas em turmas com alunos com TEA inclusos, sugerindo, ainda, acgoes
formativas que sejam fundamentadas e adequadas as realidades mais urgentes desses docentes
e comunidade escolar.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista. Inclusdo escolar. Pratica docente. Educacédo
Fisica.



ABSTRACT

Autistic Spectrum Disorder (ASD) is defined as a condition related to qualitative difficulties
in social interaction, language and repetitive and stereotyped movements. The enrollment of
students with ASD in the regular school is relatively recent and awakens the educators in the
challenges, at the same time that causes fear and doubts, since many teachers are accustomed
to classes in traditional formats and not flexible. On the other hand, Physical School
Education seems to be an adjunct to the process of including students with ASD, besides
being a compulsory curricular component of Basic Education, it still promotes opportunities
for the development of the subject as a whole, even in a context of differences. Our study
object was centered on a biographical account of a Physical Education teacher and her
experiences in basic education with children diagnosed with ASD. For, we were interested to
know, as was the formation and the teaching practice of a Physical Education teacher
regarding the inclusion of students with Autism Spectrum Disorder in their classes.
Considering these aspects, our objective was to analyze the Physical Education teacher's
practice to include the student with ASD from their reflections, as well as, in a specific way:
analyze the teacher education of the Physical Education teacher for the inclusion of students
with TEA; to describe conceptions of the Physical Education teacher regarding the inclusion
of the student with ASD and also to analyze the expertise of the physical education teacher in
the inclusion of students with ASD. This study is qualitative, of the descriptive exploratory
type. The participant, and only informant of the research, was a Physical Education teacher,
who worked in the regular school (public and private) and who had or already had students
with ASD. For the data collection were used: observation; semi-structured interview and
reflective sessions on the teacher's practice. In the analysis, the data were grouped into
categories, namely: a) Special education in the initial and/or continued formation of the
Physical Education teacher; b) The student with ASD: conceptions of a Physical Education
teacher; and, c) Inclusive teaching practice: reports of the inclusion of students with ASD in
Physical Education classes. With the analysis of the data, it was possible to verify that the
teacher had little knowledge about the ASD and that she had participated in specific formative
moments on the inclusion of the person with the disability, and no one with a focus on ASD.
However, it was noticed that, although the teacher was looking for ways to keep informed, the
use of scientific materials was restricted, this deepening was especially through informal
conversations with other teachers, coordinators and parents of children with ASD. In his
teaching practice we noticed relevance in the use and application of knowledge based on
previous professional experience. Finally, even if the teacher did not have a broad scientific
background on ASD, she always appeared to be open to the knowledge that was built within
the school of action, together with the other teachers and all those who make up the school
collective, especially with their students with ASD, as well as in meetings with parents of
these students. Given this, we see the possibility of developing effective inclusive practices in
favor of students with ASD. We also emphasize, and suggest that this study may be expanded,
among other physical education teachers in the city of Maceid/AL, both public and private
schools, so that we understand in depth how there has been training and teaching practice,
especially recent graduates of the Physical Education course, who teach classes in class with
students with ASD included, also suggesting formative actions that are based and adequate to
the most urgent realities of these teachers and school community.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder. School inclusion. Teaching practice. Physical
Education.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa buscou investigar a formacdo e a pratica docentes de uma professora de
Educacdo Fisica em relacdo a inclusdo da criangca com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
em aulas de Educacdo Fisica Escolar (EFE). O TEA é definido a partir de diversos olhares,
muito embora haja uma predominancia da perspectiva médica, visto que esses profissionais
foram os primeiros a estudar o autismo (KANNER, 1943/1997). Atualmente, o TEA esta
relacionado as dificuldades qualitativas na interacdo social, linguagem e movimentos
repetitivos e estereotipados (ORRU, 2012).

O tema estudado surgiu da experiéncia vivenciada atraves de estudos e pesquisas
desenvolvidas nos grupos de estudos voltados ao atendimento educacional da pessoa com
deficiéncia, do quais fiz parte durante minha graduacdo em Educagdo Fisica na Universidade
Federal de Alagoas (Ufal), bem como dos trés anos em que estive como bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (Pibic/CNPq), quando tive a oportunidade de
analisar o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia nas instituicdes de ensino superior
da cidade de Macei6 (2008-2009-2010).

Para contextualizar o tema da pesquisa em Alagoas, apresento trabalhos desenvolvidos
pelo Grupo de Estudos e Extensdo em Atividade Motora Adaptada (GEEAMA/Ufal). Ao
investigar a inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas regulares, a partir da pratica
pedagdgica de professores de Educacdo Fisica, verificarou-se que alunos com diferentes
deficiéncias - fisicas e sensoriais (auditiva e visual) - estavam frequentando as escolas. Porém,
os resultados apontaram para a falta de conhecimento sobre inclusdo e deficiéncia pelos
professores em geral (FUMES, 2006; 2007). Temos ainda os trabalhos de Lima; Fumes
(2008, 2009, 2010), Barros (2011), Fumes; Barbosa (PIBIC), Dounis (2013), Santos (2011,
2016), Sarmento (2011), Silva (2014), entre outras. Essas pesquisas consideravam questfes
bastante relevantes e emergentes na préatica docente, como a a¢do do professor de sala de aula
junto ao professor do Atendimento Educacional Especializado - AEE e desse professor
enquanto autor na sua proria formacdo e reconstrucdo de sua pratica por meio de praticas
colaborativas entre esses e os pesquisadores, fazendo do momento de pesquisa também uma
acao formativa.

Nos estudos mencionados, ndo foram encontrados dados referentes a alunos com TEA
em um mesmo contexto de inclusdo. Certamente, isso ocorreu pelo fato do TEA vir a ser

considerado legalmente uma deficiéncia somente a partir da criacdo da Lei n® 12.764, de 27
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de dezembro de 2012, que institui a Politica de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista (BRASIL, 2012).

Os alunos com deficiéncia, inclusive os com TEA, foram segregados da sociedade
durante muito tempo. Marques (2010) observa que esses alunos eram vistos como diferentes
vitimas de rejeicdo e, por muito tempo, estiveram a margem do convivio social. Mas com a
criacdo de conferéncias, declaragdes e outros documentos, foram sendo constituidos espacos
de voz aos que lutavam em prol dos direitos humanos, em especial por uma educagdo para
todos.

Entre os documentos conhecidos e adotados internacionalmente, podemos destacar a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (Organizacdo das Nac6es Unidas - ONU, 1948),
reiterada pela Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaracdo Mundial de Salamanca (1994). No cenério nacional, temos a Constituicdo Federal
Brasileira (1988), que prevé a escolarizacdo de toda e qualquer pessoa, a igualdade de
condicBes para 0 acesso e para permanéncia na escola (BRASIL, 1988). Com relagdo as
questdes educacionais, especificamente, tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDBEN n° 9.394/1996.

Os documentos acima elencados possibilitaram o fortalecimento do movimento da
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Sobre isso, Silva e Martins (2007) apontam que a
inclusdo é benéfica para todos que convivem com alunos com deficiéncia, pois propicia
desafios, reflexbes e aprendizado relevante. Em geral, os alunos desenvolvem amizades,
trabalham em grupos, aprendem a compreender, a respeitar, a conviver com as semelhancas e
as diferencas individuais de seus pares, permitindo uma troca significativa para os dois lados.

O ingresso na escola regular, especificamente dos educandos com TEA, é algo
recente, e esse fato trouxe novos desafios a escola e a professores que irdo recebé-los
(CUNHA; MATA, 2006). Segundo o Censo Escolar, as escolas publicas da cidade de Maceio
tém registrado um ndmero crescente de matriculas de educandos com TEA. Em 2010, havia
13 educandos regularmente matriculados enquadrados nessa condi¢do. Em 2011, esse nimero
subiu para 29; e em 2012, para 43 (BRASIL, 2010; 2011; 2012). Assim, podemos dizer que
houve um aumento de mais de 100% de educandos matriculados com TEA nos ultimos anos.

Um dos desafios da escola concerne a mudanca de perspectiva na educacgao do sujeito
com TEA, da deficiéncia, reconhecendo as fungdes escolares relacionadas a infancia ou outra
fase da vida. Os objetivos serdo percebidos a medida que forem ocorrendo diversas vivéncias
e trocas escolares entre os pares de mesma idade (CUNHA, 2009). Engrenagens fundamentais

dessa construcdo, os professores, juntos a criangas com TEA, devem promover oportunidades
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de convivéncia significativa no ambiente escolar, especialmente em sua sala de aula,
possibilitando a troca com todos os sujeitos inseridos em um ambiente, que é e sempre sera
inevitavelmente plural.

Acostumados a trabalhar em meio a uma rotina de atividades planejadas, com espagos
geralmente estruturados nos moldes tradicionais e fixos e com atividades cronologicamente
marcadas, os docentes se veem tendo que desconstruir muitas dessas ideias quando atendem
criancas com TEA (CUNHA, 2009). Nesse contexto, é recomendavel que a formacdo de

professores reconheca e valorize conhecimentos da/para vida:

Tanto na educagdo fisica, como nas demais praticas da escola regular, a inclusdo
pode constituir-se em uma acdo extremamente complexa aos professores e a
comunidade escolar, uma vez que a acdo pedagodgica tem buscado a universaliza¢do
e uniformizagdo do conhecimento. Este aspecto impossibilita olhar para a
individualidade e as relagdes entre as diferencas (FALKENBACH et al., 2007, p.
38).

Na escola, cada disciplina, possui caracteristicas particulares. No caso da Educacéao
Fisica, € observado um significativo momento de trocas entre os alunos, em situacdes que
podem gerar solidariedade, cooperacdo e atitudes de respeito. Nesse sentido, Rodrigues

(2006) aponta o seguinte:

A educacdo fisica (EF) como disciplina curricular ndo pode ficar indiferente ou
neutra face a este movimento de Educacéo inclusiva. Fazendo parte integrante do
curriculo oferecido pela escola, esta disciplina pode-se constituir como um
adjuvante ou um obstaculo adicional a que a escola seja (ou se torne) mais inclusiva.
O tema da educacdo inclusiva em EF tem sido insuficientemente tratado no nosso
pais talvez devido ao facto de se considerar que a EF ndo é essencial para o processo
de inclusdo social ou escolar. Este assunto, quando é abordado, é considerado face a
um conjunto de idéias feitas e de lugares comuns que ndo correspondem aos
verdadeiros problemas sentidos. E como se houvesse uma dimensio de aparéncias e
uma dimensdo de constatagdes (RODRIGUES, 2006, p. 77).

A Educacdo Fisica possui um papel relevante no processo de inclusdo, permitindo
inimeras possibilidades de estimulo sob dimensdes motoras, cognitivas, afetivas e sociais de
todos os sujeitos, inclusive daqueles que possuem deficiéncia. Uma primeira questdo
relacionada a abrangéncia da Educagdo Fisica sobre o desenvolvimento do sujeito estd na
indistinta divisdo das habilidades do pensamento e da agdo motora, que conforme Selbach
(2010, p. 28): “ainda que ndo seja um ponto de vista unanime entre todos os cientistas, grande
parte deles acredita que a inteligéncia do pensar esta ligada a inteligéncia do agir, assim, nao
se ensina Educacdo Fisica independente de outra disciplina curricular”. Essa relagdo entre

corpo e mente pode ser um campo fértil para o autoconhecimento do sujeito.
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O aluno que se percebe aprende que possui certos limites, e logo entendera que os
outros também os possuem. Nesse movimento de autoconhecimento de si e do outro através
de um trabalho multidimensional, desenvolve-se também o respeito matuo, proporcionando
progressos nas relagdes com os colegas e professores, em atividades que negam formas de
preconceito sobre as caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais e sociais (SELBACH, 2010).
Nesse caminho, vemos relacdo da Educacdo Fisica com o desenvolvimento dos aspectos da
afetividade e da sociabilidade entre os diferentes sujeitos.

Desse modo, é possivel que as aulas de Educacdo Fisica possibilitem aos alunos, em
especial aqueles com necessidades educacionais especiais, atividades corporais de cunho
construtivo, permitindo-lhes a chance de alcangcar uma atitude de respeito, aceitacdo e
solidariedade (OLIVEIRA, 2002).

Partindo desse contexto, questionamo-nos: como € a formacdo e a pratica docente de
uma professor de Educacdo Fisica no tocante a inclusdo de alunos com Transtorno do
Espectro Autista em suas aulas?

Refletindo sobre esta questdo, delineamos como objetivo geral deste estudo: analisar a
formacdo e a préatica de uma professora de Educacdo Fisica para a inclusdo do aluno com
TEA a partir de suas reflexdes.

E como objetivos especificos: analisar a formacdo docente de uma professora de
Educacdo Fisica para a inclusdo de alunos com TEA; descrever concepgdes de uma
professora de Educacdo Fisica a respeito da inclusdo do aluno com TEA; analisar os saberes
experenciais de uma professora de Educacdo Fisica na inclusao de alunos com TEA.

Nosso objeto de estudo estd centrado num relato biografico de uma professora de
Educacdo Fisica e suas experiéncias na educagdo basica com criangas diagnosticadas com
TEA.

O estudo estd organizado em quatro capitulos, além da introducdo. O capitulo 2,
intitulado: TEA: Transtorno do Espectro Autista versa sobre o TEA. Assim, apresentamos
um breve historico do transtorno atraveés de sua nomenclatura, contemplando ainda o0s
conceitos da triade caracteristica deste transtorno: dificuldades qualitativas na interacéo
social, linguagem e padrdo restritivo e repetitivo de comportamento e interesse. Neste
capitulo, trazemos também nocGes gerais sobre um olhar amplo a respeito do sujeito com
TEA, que vai alem do diagndstico clinico, algumas consideracdes a respeito da inclusdo de
alunos com TEA e como a Educacdo Fisica pode ser um caminho favoravel a este processo

inclusivo de possibilidades para o aluno com TEA.
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O Capitulo 3, denominado: Formacdo, Préatica e Inclusdo: caminhos que se
encontram na escola aborda a formacgdo e a pratica docente, direcionando nossos olhares
para o professor de Educacdo Fisica. Iniciamos discutindo a préatica docente como algo que
estd em constante construcdo, diante de uma formacéo docente que é igualmente continua na
vida do professor. Num segundo momento, aspectos da legislacdo nacional e internacional
que convergem para a formacéo de professores na perspectiva inclusiva sdo apresentados. Por
fim, ilustra-se como tem progredido a formacdo superior em Educacdo Fisica, nesta
perspectiva inclusiva, especialmente no ensino de criancas com TEA.

O Capitulo 4: Caminhos metodoldgicos trilhados explicita as caracteristicas da
pesquisa, 0s participantes, instrumentos e procedimentos para a coleta e a anélise dos dados.

No capitulo 5, denominado: Formacao, Pratica e Inclusédo: convergindo para uma
Educacéo Fisica inclusiva, resultados e discussfes sdo apresentados, bem como as categorias
de andlise desenvolvidas. Entre as subcategorias, encontramos os aspectos formativos inicial e
continuados da professora relacionados a Educacdo Especial; o entendimento da professora
sobre deficiéncia e TEA, e, por fim, relatos de vivéncia dessa professora, com analise de sua

pratica docente na inclusdo de alunos com TEA nas aulas de Educacdo Fisica.
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2 TEA: TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

O autismo em criancas foi estudado de varias formas até os dias atuais. Um dos
pioneiros no assunto foi o psiquiatra austriaco Leo Kanner, que identificou uma nova
sindrome na psiquiatria infantil, inicialmente denominada de Disturbio Autistico do Contato
Afetivo. Apbs descrever onze criancas, de idade variando de 2 anos € 4 meses a 11 anos,
sendo oito meninos e trés meninas, indicou que esta seria uma patologia perceptivel nos
primeiros anos de vida da crianca. Com o avancar dos estudos, realizados até a década de
1960, o autismo passou a ser considerado por muitos, em especial os psicanalistas, um
problema afetivo-emocional entre pais e filho (a hipdtese da “mée geladeira”), atualmente
descartada inclusive pelos préprios psicanalistas (KLIN, 2006; CUNHA, 2009; BARROS,
2011).

Com as investigagdes do jovem psiquiatra Hans Asperger, que aconteciam
concomitantemente as realizadas por Kanner, surgiram novas contribuicdes para o
entendimento do autismo. Ap0s este descrever quatro criangas que possuiam dificuldades de
interacdo com grupos, que, diferentemente daquelas estudadas por Kanner, ndo eram téo
retraidas ou alheias, e por seu notavel uso da lingua, também ndo poderiam ser diagnosticadas
nos primeiros anos de vida, como viamos entre as criancas estudadas por Kanner (KLIN,
2006). Em suas pesquisas, Hans Asperger identificou semelhancas entre os quadros
psicopaticos. “As criancas estudadas por ele apresentavam uma inteligéncia superior e aptiddo
para a logica e a abstracdo, apesar de interesses excéntricos” (CUNHA, 2009, p. 22).

O autismo, apo6s os trabalhos de Kanner em 1943, somados as contribuigdes de Hans
Asperger em 1944, ganhou maior visibilidade, sendo continuamente estudado e apoiado
gracas as associacOes de pais de criangas autistas, organizadas no inicio dos anos 1960, tendo
como modelo a associacdo fundada pela psicanalista inglesa LornaWing (ROSENBERG,
2011).

Durante muito tempo, o autismo de Kanner e Asperger permaneceu sendo 0 mesmo,
até que LornaWing (1997) denominou o tipo de autismo estudado por Asperger de “Sindrome
de Asperger”, e “Autismo de Kanner” 0 estudado por Léo Kanner, estabelecendo, assim, dois
quadros diferentes. De acordo com Surian (2010), foi introduzido também por Wing o
enquadramento destas sindromes como pertencentes aos Disturbios do Espectro Autista
(DEA).

No final da década de 1960, o autismo passou a ser entendido, especialmente a partir
dos trabalhos de M. Rutter e D. Cohen, como um transtorno de desenvolvimento, ou melhor,
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um Transtorno Global (ou Invasivo) do Desenvolvimento — TGD. Importante destacar que o
TGD inclui, além do autismo, outros diferentes transtornos, como Sindrome de Rett,
Transtorno ou Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo na Infancia e Transtorno
Global do Desenvolvimento, sem outra especificacdo (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

Outro documento utilizado mundialmente, que nos auxilia numa definicdo e
caracterizagdo do sujeito com autismo, e que inclusive nos trard uma nomenclatura oficial e
atualizada sobre a sindrome atraves dos anos, € o Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais — DSM. Este manual, em seu formato mais recente, esta representado
pela sigla DSM V (APA, 2013), mas, anterior a este, tivemos o0 DSM (1952), DSM-11 (1968),
DSM-I11 (1980), revisado em 1987 e entdo substituido pelo DSM I11-R, DSM-IV (2002) e sua
posterior versdo revisada com o DSM IV — TR (2008).

Estes manuais trouxeram diferentes enquadramentos do autismo através do tempo, que
nos ajudam a entender melhor a sindrome do autismo a partir do olhar biomédico, bem como
distingui-la de outras, como foi o caso das diferencas entre o autismo e a esquizofrenia
infantil, que s6 percebemos com maior clareza a partir do DSM-III.

No DSM-IV, percebemos a saida da Sindrome de Rett e do Transtorno Desintegrativo
da Infancia, presentes neste grupo. Com a redefinicdo das patologias, temos com 0 DSM-V
(APA, 2013) o entendimento do autismo enquanto parte de um grupo de transtornos,
denominado de Transtornos do Espectro Autista (TEA), que agrupa em uma Unica categoria
0s autismos: Autismo, Sindrome de Asperger (autismo de alto funcionamento) e Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento sem outra especificacdo. Um agrupamento e nomenclatura
semelhante a usada por LornaWing, como vimos anteriormente.

No Brasil, podemos encontrar o uso dessa nomenclatura tanto em Schwartzman
(2011), quanto na redacdo da Lei n® 12.764, que, em 2012, instituiu a politica nacional de
protecdo dos direitos da pessoa com transtorno do espectro autista. Uma das vantagens
observadas por Schwartzman (2011), na utilizacdo desta nomenclatura, é a uniformizacdo da
terminologia que auxiliara na investigacdo do transtorno nas diversas partes do mundo.

Outro fator relacionado ao entendimento do sujeito com TEA sdo as particularidades
relacionadas a interagéo social, comunicacdo e comportamentos desses sujeitos, que veremos

a seguir com um termo também mundialmente conhecido, como a Triade do Autismo.
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2.1 A Triade do Autismo: caracteristicas e possibilidades além do diagndstico

O autismo é um transtorno do desenvolvimento de causas multifatoriais, que se
caracteriza por alteragOes qualitativas e quantitativas, que de forma mais evidente afeta as
areas da interacdo social, comunicacdo e do comportamento (SCHWARTZMAN, 2011). Esta
caracterizacdo apresentada pelo autor leva-nos a pensar na conhecida Triade do Autismo
(comunicacéo, interacdo, comportamento) ou Triade de Wing, esta que foi a primeira
estudiosa a adotar esta terminologia (GOMES, 2007).

Na conceituacdo e caracterizacdo do sujeito com TEA, encontramos comumente
conceitos e caracteristicas que se encerram em definicdes como: um disturbio do
desenvolvimento neuropsicolégico que se manifesta através de dificuldades marcantes e
persistentes na interacdo social, na comunicagdo e no repertério de interesses e de atividades
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION - APA, 2002; BOSA, 2006; KLIN, 2006;
SURIAN, 2010; SCHWARTZMAN, 2011; NATIONAL AUTISTIC SOCIETY - NAS,
2016). No entanto, pensamos ser relevante para o conhecimento e entendimento do TEA
destrincharemos esses aspectos da triade, que nos levam a falar que um sujeito é ou ndo
autista, que, em menor ou maior grau, fazem parte da vida de uma pessoa com TEA, mas que
necessariamente ndo a torna uma pessoa incapaz de aprender e se desenvolver. De acordo,
com o National Autism Society - NAS (2016), todas as pessoas no espectro do autismo
aprendem e se desenvolvem; com o tipo certo de suporte, todos podem colaborar e viver.

No destrinchar das caracteristicas mais marcantes do sujeito com TEA,
apresentaremos trés pontos que tém o objetivo de apresentar de forma superficial as
dificuldades que estes possuem quanto a interacdo, comunicacao e, por fim, quanto aos seus
interesses peculiares.

Na identificacdo do TEA, tanto na familia quanto na escola, podemos ter situa¢fes em
que visualizem um possivel atraso nas habilidades sociais da crianca, geralmente em
comparagdo a outras que estdo em mesma idade escolar. Dessa forma, os educadores ou
mesmo 0s pais notam na crianga algumas situagdes peculiares, como a falta de interacdo
adequada a idade, a falta de reciprocidade entre os pares e a auséncia de empatia junto aos
colegas. E comum n&o existir resposta de interesse, seja em atitudes ou expressdes faciais, por
parte da crianga com TEA, sendo que, muitas vezes, ela ndo compartilha das emocgdes do
préximo, da alegria dos colegas ou de si mesma (BOSA, 2002).

Segundo Bosa (2002), a auséncia de respostas das criancas com TEA se devem,

muitas vezes, a falta de compreensé@o do que esta sendo exigido dela, e ndo a uma atitude de
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isolamento e recusa proposital. De acordo com Costa (2006), quando falamos de interacéo,
esta envolve todos na medida em que precisa ser promovida e também apropriada, pois uma
interacdo com qualidade ira favorecer todos, mas, sobretudo, aquelas criancas com
deficiéncias que passam pelo processo de inclusao.

A interacdo entre seres humanos remete a uma agdo comunicativa de ambos, que pode
ser verbal ou ndo verbal. A interagdo, associada ao ato comuniativo, é parte da triade, pois
estd intimamente ligada aos sujeitos com TEA. Estatisticamente, cerca de 20% a 30% dos
sujeitos com TEA nunca falam, mas esse percentual tem diminuido consideravelmente,
gracas, em grande parte, a intervencdo precoce e intensiva (KLIN, 2006). Essas intervenctes
sdo variadas e dependem de alguns fatores, tais como: caracteristicas da crianca, acesso aos
atendimentos terapéuticos, questdes financeiras dos familiares e outros. Em se tratando de
uma crianca diagnosticada com TEA, os atendimentos sdo comumente de carater
multidisciplinar, destacando-se, entre eles, o0s atendimentos em terapia ocupacional,
fonoaudiologia e psicologia (SCHWARTZMAN, 2011).

Retardos na aquisi¢do da linguagem sdo as reclamacBes mais frequentes dos pais.
Nesse caso, conforme Klin (2006), temos uma manifestacdo de sujeitos sem fala ou sem o seu
uso funcional na maioria das criangcas com autismo; cerca de 60% a 70% dessas criancas
possuem retardo na fala e também retardo do intelecto. No entanto, quando possuem uma
série de estimulos terapéuticos, podemos ter uma ampliacdo nos casos de desenvolvimento da
fala funcional, que possua clara inten¢do comunicativa.

Os atrasos na linguagem verbal servem muitas vezes de sinal de alerta para os pais,
familiares ou mesmo professores, por estarem relacionados ao quadro de caracteristicas do
sujeito com TEA. Entretanto, salientamos que “particularidades na produgdo e compreensao
da linguagem ndo sdo sintomas que se encontram somente nas criangas autistas, sua presenca
ndo é suficiente para se formular um diagndéstico de TEA, da mesma forma que sua auséncia
ndo basta para exclui-lo” (SURIAN, 2010, p. 14).

Por outro lado, segundo Vygotsky (1987), é preciso ampliar o sentido que damos a
acdo comunicativa, pois esta ndo se limita ao simples fato do sujeito se expressar pela
verbalizagdo ou ndo, mas um conceito que parte da forma como 0 sujeito expressa sua
linguagem. De acordo com Orru (2010), a linguagem é parte fundamental da construgéo
social do sujeito, ndo sendo diferente para criangas com TEA, seja ela verbal ou ndo verbal.
Uma crianga autista que verbaliza, por exemplo, pode ndo desenvolver adequadamente sua
linguagem pela auséncia de um ambiente de estimulacdo e desenvolvimento da linguagem

que ndo propicie interacdo e contextualizacdo social. 1sso, muitas vezes, gera reproducdes
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descontextualizadas do que foi anteriormente ouvido, gerando as ecolalias da fala. As criangas
ndo verbais, que costumam vivenciar uma situacdo ainda maior de isolamento, pela
dificuldade em comunicar, podem ter encontrado uma situacao precaria e pobre em estimulos
sociais e culturais que pudessem ter auxiliado no desenvolvimento da linguagem, mesmo que
ndo venham a falar, mas, que podem ser auxiliadas por formas de comunicacdo alternativa, na
construgdo dos signos de maneira mediada e contextualizada, gerando um meio de
compreensdo e reciprocidade entre a crianga com TEA e o outro, ambos compreendidos como
sujeitos (ORRU, 2010).

Um terceiro e Gltimo ponto que aqui trataremos, e que também estd intimamente
ligado as principais caracteristicas da pessoa com TEA, diz respeito aos “interesses € as
atividades ludicas”, considerando a nomenclatura adotada por Surian (2010). Assim, neste
terceiro ponto conceitual, 0 DSM V (2014) apresenta, entre outras caracteristicas do TEA, o
interesse restrito, aderéncia inflexivel a rotinas, movimentos estereotipados e interesse restrito
voltado as partes do todo. Assim, quando falamos de interesse restrito, este também é para
alguns incomum como um gosto incompreendido por ndmeros e tudo mais que aparecam
simbolos numeéricos, revistas, livros, jogos e outros.

A aderéncia inflexivel por rotinas pode ser para muitos um caminho da repeticdo de
atividades e consequente improdutividade junto ao sujeito com TEA, pois, uma vez
aprendida, as habilidades precisam ser estimuladas e promovido um possivel
aperfeicoamento. Assim, quando nos pegamos a uma situacao na qual a crianca é inflexivel,
por exemplo, relacionada a mudancas no ambiente, podemos ter um sujeito que possivelmente
ndo Ihe foram oportunizados outros ambientes ou que por muito tempo ficou restrito a um
mesmo espaco, nossa zona de conforto, onde melhor conhecemos, pois nos antecipamos aos
fatos possiveis que podem ocorrer naquele ambiente, e assim nos passa sensacdo de

seguranca:

A insisténcia em seguir essas rotinas pode em muitos casos se tornar um obstaculo
para o desenvolvimento e a adaptagdo, porque ndo deixam que a crianca
experimente novas situaces de aprendizagem, marginalizando-a socialmente e
ocupando-a por longos periodos de tempo em atividades improdutivas (SURIAN,
2010, p. 18).

No que se refere as rotinas, Surian (2010) discute que estas ndo precisam ser um fator
limitante no processo de desenvolvimento da aprendizagem do sujeito com TEA, enfatizando
0 uso destas como um meio favoravel na organizagdo do ensino. Segundo a autora, as rotinas

assumem uma fungéo calmante junto aos sujeitos com TEA.
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O mundo pode parecer um lugar muito imprevisivel e confuso para as pessoas com
TEA, que muitas vezes preferem ter uma rotina diaria de modo que eles saibam o que vai
acontecer a cada dia. Neste sentido, 0 uso de regras pode também ser importante. Pode ser
dificil para uma pessoa com TEA adotar uma abordagem diferente para algo, uma vez que
Ihes foi ensinado o caminho “certo" para fazé-lo. Assim, para as pessoas no espectro do
autismo pode ndo ser confortavel a ideia de mudanga, mas elas podem lidar melhor com a
situacdo caso possam se preparar para mudancas de forma antecipada (NAS, 2016).

Outro ponto, ainda relacionado aos interesses comportamentais da crianga com TEA, é
0 interesse intenso e persistente por parte de objetos. O exemplo mais conhecido é quando
entregamos um carrinho de brinquedo nas maos da crianca com TEA e ela o pde de ponta-
cabeca e gira as rodinhas de forma atenta e sem qualquer funcionalidade para o uso daquele
brinquedo. No ensino de criancas com deficiéncia, o professor busca meios pedagogicos,
ricos em possibilidades, mesmo que a literatura nos traga uma visdo médica e por vezes
impregnada de preconceitos e limites. De acordo com Cunha (2013), no ensino do aluno com
TEA, ndo ha metodologias ou técnicas salvadoras, mas um caminho de aprendizagem
possivel e rico em possibilidades, que necessita de uma escola com praticas inovadoras e
desapegadas dos limites. Nessa relacéo, alunos e professores aprendem uns com 0s outros.

O TEA possui diversas particularidades, como podemos ver até aqui, agrupadas em 3
dimens@es: comportamento, comunicacdo e interagdo. Em alguns casos, ainda encontramos
na literatura atual, baseada no DSM V (2013), uma possivel mudanca na nomenclatura: ao
invés da Triade (agrupamento das caracteristicas em trés dimenss@es), teriamos a Diade (duas
dimenssdes) do TEA, ja que o DSM V traz os aspectos de comunicacdo e interacao
intimamente ligados, ndo como elementos distintos, como ocorria no DSM IV, mesmo na
versdo atualizada, e também traz a caracterizacdo conforme o grau do transtorno.

Nesse sentido, para apresentar os possiveis graus do TEA, optamos pela organizagédo
apresentada por Klin (2006), que os apresenta em relagdo direta com as dimens@es da triade e
0 grau de acometimento delas. No caso de um sujeito de baixo funcionamento, o
acometimento dessas caracteristicas é acentuado, com linguagem verbal inexistente e
isolamento social - TEA mais grave; num segundo nivel, considerado como grau médio, €
notada uma aceitacdo passiva da interacdo social e certa espontaneidade na linguagem; e num
nivel mais leve - TEA de alto funcionamento, que, apesar de possuir, € um acometimento
menor das dimensdes afetadas, mas, ainda assim, é notavel a peculiaridade na forma de falar,
na interagdo e manutencdo do didlogo. O comportamento poderd se alterar durante todo o

desenvolvimento da pessoa com TEA, o que muitas vezes pode gerar diagnosticos
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equivocados e até extremos quanto ao nivel do transtorno. Sendo assim, é possivel perceber
que é bastante subjetivo caracterizar um sujeito com TEA em graus, pois as carcteristicas
podem e vao variar de individuo para individuo, em diferentes momentos de sua vida e
conforme o tratamento que o sujeito realizara.

A causa do TEA ainda estd sendo investigada, sendo que os resultados s&o
inconclusos. No entanto, as pesquisas sugerem que hd uma combinacdo de fatores genéticos e
ambientais que podem explicar as diferencas no desenvolvimento (NAS, 2016). O namero de
sujeitos diagnosticados com TEA tem crescido bastante nos Gltimos anos, “levando a hipdtese
de que estariamos vivendo uma epidemia de autismo” (SCHWARTZMAN, 2011, p. 37).

De acordo com Schwartzman (2011), o diagndstico precoce € visto no TEA como de
extrema importancia, pois 0 quanto mais cedo se diagnostique os casos de TEA, tanto mais
cedo os pais poderdo adotar os procedimentos mais adequados para estimularem o
desenvolvimento de seus filhos, e, em se tratando de casos menos severos, poderdo impedir
que cheguem a causar disfungdes adaptativas significativas. Ainda segundo Schwartzman
(2011), grande parte dos profissionais que trabalham com TEA, o diagnostico deve ser
firmado apds os trés anos de idade, em geral aos cinco ou seis anos, quando 0s sinais e
sintomas sdo mais evidentes. No entanto, ha uma tendéncia atual a se identificar bem mais
precocemente com o auxilio de alguns instrumentos, tais como: ADI-R (Autism Diagnostic
Interview), e a ADOS-G (Autism Diagnostic Observation Schedule-Generic). Entre 0s mais
conhecidos, o Checklist for Autism in Toddlers (CHAT), utilizado por Baron-Cohen et al.
(1996).

A Lei 13.146 orienta que “a avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera
biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar” (BRASIL, 2012).
Nesse sentido, € importante que os pais procurem profissionais capacitados e especialistas em
autismo para que, ao reunirem as diferentes opinides sobre o quadro clinico da crianca,
possam afirmar se esta ou ndo dentro do grupo dos TEA.

O diagndstico e feito com base na observacdo das caracteristicas do individuo e
através de questionamentos aos cuidadores, uma vez que a maioria das crian¢as comeca a
mostrar sintomas de TEA entre 18 e 24 meses. Outras formas de avalia¢cdo sdo usadas para se
chegar a um diagndstico mais precoce, “como 0 relato retrospectivo dos pais, a analise de
videos familiares e pesquisas sobre comportamentos de atencdo compartilhada, isto &, sobre a
comunicagdo social pré-verbal no desenvolvimento tipico” (LAMPREIA, 2009, p. 3). N&o ha

ainda um teste que diagnostique definitivamente o TEA, sendo que para a classificacdo sdo
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utilizados 0 DSM-5 (APA, 2013) e o CID-10". Mas, embora muito utilizados no
enquadramento do TEA, sdo tidos como genéricos:

No Brasil ha certa prevaléncia da sociedade ter uma crenca absoluta no diagndstico
emitido. Por essa causa construiu-se uma imagem exacerbada sobre o0s
comportamentos das criangas com autismo e, desta maneira, cré-se que criangas com
autismo sdo agressivas, sem condicfes de aprender, submersas em seu mundo
particular e até mesmo uma ameaca para outras criancas € que por isso devem
frequentar ambientes terapéuticos segregados. Essas crengas sdo equivocadas e
revelam desinformacdo, preconceito e, consequentemente, estigma para junto a
crianga com autismo (ORRU, 2013, p. 7).

O DSM ¢é um manual amplamente utilizado internacional e nacionalmente, em
associacdo ao Cadigo Internacional de Doencas CID — 10, para o diagnéstico do TEA. No
entanto, algumas criticas sdo apontadas quanto ao seu uso, desde uma categorizacdo restrita a
uma énfase na incapacidade do sujeito (ORRU, 2012), que aprisiona 0 sujeito nos parametros
diagnosticos. Ha ainda criticas a respeito do agrupamento entre transtornos neste manual, que
possuem bem mais particularidades distintas que semelhancas relevantes. Além disso, sendo
um transtorno com caracteristicas comportamentais, o diagnéstico é ainda mais particular,
envolvendo questBes inerentes ao proprio sujeito e ao contexto que o encontramos inserido
(NETO; ARAUJO, 2014):

Na falta de um trabalho multidisciplinar que veja a pessoa com autismo como um
ser bio-sociopsico-histérico-cultural, a mesma perpassa pelo estigma das
incapacidades e inabilidades como sendo os definidores de seu destino durante toda
sua vida. Logo, leva-se em conta muito mais os aspectos sintomaticos da sindrome
do que a procura de estratégias interventivas para a superacdo das dificuldades
encontradas (ORRU, 2003, p. 1).

O desafio primeiro junto aos sujeitos com TEA e outras deficiéncias é conhecer um
ser humano diferente, entre tantos diferentes, que carregam suas semelhancas, mas com
particularidades que ndo o colocam a margem dos processos humanos que foram historica,
cultural e socialmente construidos. Nesse sentido, percebemos a necessidade de quebra dos
estigmas e preconceitos, que erguem barreiras atitudinais entre todos nés, ndo s6 pela
supervalorizacdo de diagnosticos médicos e sua énfase em inabilidades e problemas como
consequéncia da condicdo de deficiéncia, mas da supervalorizagdo da homogeneidade sob a

heterogeneidade que é inerente ao ser humano.

! Classificaco Internacional de Doencas da Organizacdo Mundial de Satde (WHO, 1998).
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2.2 Inclusdo escolar e TEA: um processo da coletividade

A educacdo é um direito de todos, mas para que esse direito se torne realidade para as
pessoas com deficiéncia, uma série de lutas foi, e tem sido, travada diariamente, liderada pelas
proprias pessoas com deficiéncia, seus familiares, grupos de direitos humanos, enfim, varios
setores da sociedade civil organizada. No que se refere a inclusdo educacional, Mantoan
(2001) afirma que:

[...] incluir ndo é simplesmente inserir uma pessoa na sua comunidade e nos
ambientes destinados a sua educacdo, salde, lazer, trabalho. Incluir implica
acolher a todos 0os membros de um dado grupo, independentemente de suas
peculiaridades; é considerar que as pessoas sao seres Unicos, diferentes uns
dos outros e, portanto, sem condicdes de serem categorizados (p. 1).

Incluir uma crianca na escola vai além de simplemente colocé-la numa sala de aula, é
possibilitar novos rumos educacionais e participativos desse sujeito enquanto individuo
completo em funcionalidade moral, cognitiva, motora e intelectual, além de, sobretudo,
social. Cidade e Freitas (1999) afirmam que a inclusdo como processo vem acontecendo em
todo o mundo, porém, para a sua consolidacdo, é preciso uma mudanca da sociedade, a qual
deve garantir os pré-requisitos, para que a pessoa com deficiéncia possa buscar seu
desenvolvimento e exercer sua cidadania.

Para tanto, sdo necessarias transformac6es nos ambientes fisicos e na mentalidade de
todas as pessoas, inclusive da propria pessoa com deficiéncia. Estes aspectos sdo essenciais
para que esses alunos tenham oportunidades de desenvolvimento educacional e pessoal na
sociedade. E preciso também que superemos qualquer concepgdo de educagdo que seja

centrada no deficit e na doenca no que diz respeito a pessoa com deficiéncia (ORRU, 2012).

Quando se fala de uma sociedade inclusiva, pensa-se naquela que valoriza a
diversidade humana e fortalece a aceitacéo das diferencas individuais. E dentro dela
que se aprende a conviver, contribuir e construir juntos um mundo de oportunidades
reais (ndo obrigatoriamente iguais) para todos. Isso implica numa sociedade onde
cada um é responsavel pela qualidade de vida do outro, mesmo quando esse outro é
muito diferente de nés (FUMEGALLI, 2012, p. 19).

Para Mills (1999), o principio que rege a educagdo inclusiva é “o de que todos devem
aprender juntos, sempre que possivel, levando-se em consideracdo suas dificuldades e
diferengas” (p. 25), pois, no reconhecimento e convivéncia com as diferengas é que o

processo inclusivo se torna privilégio para cada um de nés (MANTOAN, 2003).
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A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2007, homologada pelo
decreto n® 6949/2009, possui 0 propoésito, por meio dos Estados de, “promover, proteger e
assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito por sua dignidade
inerente” (art. 1°). Os Estados reconhecem que todas as pessoas sdo iguais perante e sob a lei
e que fazem jus, sem qualquer discriminacao (...) (art. 5°).

Neste momento da discussdo, deteremo-nos apenas a uma breve revisao dos marcos
legais nacionais, tendo em vista que 0 que temos hoje € reflexo das inimeras lutas em favor
da pessoa com deficiéncia, sobretudo do direito de igualdade entre os povos, ndo
exclusivamente no Brasil, mas em todo o mundo. Esta igualdade de direitos é reconhecida
pelo artigo 5° de nossa Constituicdo Federativa (1988), que diz: “todos Somos iguais perante a
lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade” (art. 5°). Que n&o exista, entre esses, “preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacao” (art. 3°, inciso 1V).

Destacamos também o artigo 205, que propde: “A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa”. Quanto ao acesso e a permanéncia, temos, conforme o
artigo 6°, inciso I, que estes devem ser “promovidos em condic¢des de igualdade”. Para tanto, a
Constituicdo também garante atendimento educacional especializado, ofertado pelo Estado
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208). O Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA, Lei 8.069/90, em seu artigo 55, reforca o dispositivo legal supracitado ao
determinar que “os pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos
na rede regular de ensino”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n® 9.394/1996, estabeleceu, no seu artigo
59, que os sistemas de ensino deverdo assegurar para os alunos com deficiéncia “curriculos,
métodos, recursos educativos e organizacdo especifica, bem como professores com
especializacdo adequada para atendimento especializado”, em condi¢Oes de promover “(...)
oportunidades educacionais apropriadas, onde sejam consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (art. 37).
Em seu artigo 13, ainda define que os docentes deverdo se incumbir de “zelar pela
aprendizagem dos seus alunos”, independente de suas necessidades, facilitando, assim, que a

incluséo se firme dentro da instituicdo de ensino (BRASIL, 1996).
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A LDBEN, em seu art. 2°, destaca que a educacdo ndo € imediatista, promove o aluno
a longo prazo, pensando em suas atividades futuras enquanto sujeito em desenvolvimento,
afirmando que “a educacdo, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Em 2001, com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica
(Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001), temos a determinacdo para que os sistemas de ensino
matriculem todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais (art. 2°), o que contempla o atendimento
educacional especializado complementar ou suplementar a escolarizagdo. Porém, ao admitir a
possibilidade de substituir o ensino regular, acaba por ndo potencializar a educacao inclusiva
prevista em seu artigo 2°.

O acesso das pessoas com deficiéncia a educacdo, entre elas a pessoa com TEA,
consideradas pessoas com deficiéncia pela Lei 12.764 (BRASIL, 2012), é garantido por lei,
como pudemos observar. Além dos aparatos legais ja mencionados, referentes a protecdo da
pessoa com deficiéncia e busca legitima por igualdade de oportunidades, temos ainda a Lei
12.764, que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (BRASIL, 2012), trazendo em seu art. 3°, paragrafo IV, o direito ao acesso,
ndo somente a educacdo convencional, mas a profissionalizacdo. No art. 4°, afirma que “a
pessoa com transtorno do espectro autista ndo sera submetida a tratamento desumano ou
degradante, ndo sera privada de sua liberdade ou do convivio familiar nem sofrerd
discriminacdo por motivo da deficiéncia”.

Recentemente, uma nova lei foi promulgada em favor das pessoas com deficiéncia,
inclusive em favor dos direitos a educacdo. Temos, entdo, a Lei 13.146 (BRASIL, 2015), que
institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), e, conforme art. 1°, “¢ destinada a assegurar e a promover, em condi¢fes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,
visando & sua inclusdo social e cidadania”. Em seu art. 4°, vem reafirmar ndo so o direito a
igualdade de oportunidades, enquanto pessoa de direitos, mas também rejeitar as formas de
discriminacdo que muitas dessas pessoas sdo vitimas, especialmente relacionadas a educacéo,
ao acesso e a permanéncia na escola comum. Assim, temos, conforme o artigo 8°, paragrafo
I, que: “constituira crime punivel com reclusdo e multa, recusar, cobrar valores adicionais,

suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de
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ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, em razdo de sua deficiéncia”. Ainda

afirma, em seu art. 27, que:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

Hoje, as criancas e jovens com deficiéncia e seus familiares tém o direito a educacéo
reafirmado por esta lei. No entanto, ndo basta garantir apenas 0 acesso aos ambientes
educacionais, este direito precisa ser gozado de forma plena tanto quanto for possivel. Para
isto, faz-se necessario o aprimoramento dos sistemas educacionais que visem ndo somente as
condicdes de acesso, mas, de igual modo, que seja garantido a este alunado a permanéncia, a
participacdo e a aprendizagem por meio da oferta de servicos e de recursos de acessibilidade
que eliminem as barreiras e promovam a incluséo plena (BRASIL, 2015).

Outro aspecto que favorece a construcdo de um ambiente inclusivo, certamente
presente nas escolas, inclui a remocdo de barreiras?, entre elas nos parece indispenséavel
mencionar as barreiras de comunicagdo e na informacédo, sendo “qualquer entrave, obstéculo,
atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informacdes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de tecnologia da
informacdo” (BRASIL, 2015). Aos professores, é importante que estejam atentos as diferentes
formas de comunicagédo e recepc¢do da informagdo com seus alunos; algumas situagcdes nédo
requerem ferramentas materiais, mas formacédo e treinos especificos, como no caso da Libras
(Lingua Brasileira de Sinais), geralmente utilizada por pessoas com deficiéncia auditiva e
surdez. Outros alunos requerem o uso de instrumentos materiais e técnicos para se
comunicarem ou terem acesso a informagdo, como a confec¢do de materiais pelo sistema de
escrita Braille, para alunos cegos, ou ainda 0 uso de pranchas de comunicacdo alternativa
usadas por alguns alunos com paralisia cerebral, ou ainda pelo uso do Sistema de
Comunicacdo pela Troca de Figuras, Picture Exchange Communication System (PECS),

usado na comunicagao com criangas autistas.

? Barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participacéo social da
pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e
de expressdo, a comunicagao, ao acesso a informacgdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranca, entre outros,
classificadas em: barreiras urbanisticas; barreiras arquitetdnicas; barreiras nos transportes; barreiras nas
comunicagdes e na informacdo; barreiras atitudinais; barreiras tecnolégicas (BRASIL, 2015).
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E obrigacéo das instituicdes educacionais receber todos os alunos, sem qualquer tipo
de rejeicdo ou indiferenca, facilitando-lhes, assim, o acesso a escolarizacdo no ambiente
regular de ensino. De acordo com Fumegalli (2012), as escolas ainda estdo longe de agdes
inclusivas concretas, especialmente no que se refere ao atendimento de todos os alunos, de
forma indistinta e incondicionalmente. Os alunos continuam, em muitos casos, a ser atendidos
em espacos semi ou totalmente segregados, como as classes especiais, salas de recurso,
turmas de aceleracdo, servicos de itinerancia, entre outros: “As escolas que ndo estdo
atendendo alunos com deficiéncia em suas turmas regulares se justificam na maioria das
vezes pelo despreparo dos seus professores para esse fim” (FUMEGALLI, 2012, p. 24). Com
iSO, as escolas especiais acabam se tornando a melhor alternativa de escolarizacdo de pessoas
com deficiéncias (FAVERO, 2009).

Os alunos com TEA apresentam diversas formas de ser e agir, com respostas
diferentes entre si. Sendo assim, ndo héa férmulas para atuar frente a alunos com deficiéncia, o
que gera maior dificuldade para a I6gica endurecida de muitas escolas e, consequentemente,
de seus professores. Estes, acostumados a trabalhar em meio a uma rotina de atividades
planejadas, com espacos geralmente estruturados nos moldes tradicionais e fixos e com
atividades cronologicamente marcadas, veem-se tendo que desconstruir muitas dessas ideias

quando trabalham com criangas com TEA (CUNHA, 2009). Bereohff indica que:

Antes de se elaborar a programacdo propriamente dita, deve-se observar esse aluno
para, se possivel, conhecer quais canais de comunicacdo se apresentam mais
receptivos a uma estimulagdo. Uma crianca pode responder mais a estimulos visuais
do que auditivos, ou ser mais sensivel a estimulagdo tatil do que & verbal
(BEREOHFF, 1993, p. 13).

Silva (2010) salienta que a proposta de inclusdo, quando se trata da inclusdo de alunos
com TEA, demanda grandes desafios a escola como um todo, gestores, coordenadores,
pessoal de apoio e, principalmente, ao professor que ira lidar diretamente com o aluno. Entre

os desafios, destacam-se:

(i) lidar com a diversidade; (ii) formacdo adequada e aperfeigoamento constante;
(iii) utilizacdo de metodologias, instrumentos, formas de avaliacdo e comunicacéo
diferentes das convencionais; (iv) adapta¢des na sala de aula, no curriculo, no plano
de aula, ensino e nos projetos educacionais; (v) parcerias efetivas com profissionais
especializados e familia do aluno; (vi) e, superacdo dos mitos e preconceitos que
cercam a questdo da diferenca (SILVA, 2010, p. 8437).

Esses alunos tém direito a um apoio pedagdgico amplo e de qualidade que viabilize o

desenvolvimento de suas potencialidades, visto que apresentam condi¢des de se comunicarem
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e de se expressarem efetivamente, desde que sejam oferecidos a eles os estimulos bésicos. O
fato de se ter uma crianga com deficiéncia incluida no ambiente escolar pode ser um caminho

propicio ao aperfeicamento de toda a comunidade escolar:

A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da educacao
escolar (gestores, coordenadores, pessoal de apoio e professores), e para o beneficio
de todos os alunos com e sem deficiéncia, depende, contudo, de uma disponibilidade
interna para enfrentar as inovacées (FUMEGALLLI, 2012, p. 21).

Dessa forma, a literatura aponta para uma inclusédo que ndo necessite de imposicoes,
mas num modo de pensar e agir do outro e com o outro, numa construcdo na qual também sou
o diferente em processo de autoconhecimento, nas diversas formas de pensar e agir. Nesse
sentido, Ribas (2007, p. 8) afirma que “nossos limites reais ndo estdo na possibilidade ou
impossibilidade que temos de andar, enxergar, ouvir ou pensar da forma como acreditamos
que todos fazem. Os nossos limites estdo na dificuldade que encontramos nas relagdes que

travamos com 0 mundo”, com 0 novo e desconhecido.

2.3 TEA e a Educacao Fisica: possibilidades para a inclusdo

A Educacdo Fisica, de acordo com Rodrigues (2008), € vista como favoravel ao
processo inclusivo, uma vez que apresenta uma notavel flexibilidade na aplicacdo dos
contetidos que esta dispde enquanto disciplina curricular. E possivel apontar um elevado grau
de participacdo e satisfacdo dos alunos, mesmo entre sujeitos tdo diferentes e com aptiddes
préprias, quando os professores adotam este caminho de possibilidades para uma participacao
efetiva de todos os alunos, demonstrando também uma atitude favoravel a inclusdo. No que
pode parecer problemas, os professores encontram, a partir destes, solu¢des para casos que

parecem dificeis na 6tica de uma dinamica bastante peculiar. Entretanto, o autor adverte que:

O tema da educacdo inclusiva em EF tem sido insuficientemente tratado no nosso
pais, talvez devido ao facto de se considerar que a EF ndo é essencial para o
processo de inclusdo social ou escolar. Este assunto, quando é abordado, é
considerado em face de um conjunto de ideias feitas e de lugares comuns que ndo
correspondem aos verdadeiros problemas sentidos. E como se houvesse uma
dimenséo de aparéncias e uma dimensdo de constata¢cbes (RODRIGUES, 2006, p.
69).

No que se refere as constatacdes a respeito da Educacdo Fisica, Rodrigues (2006)
aponta alguns elementos que podem vir a negligenciar o papel da Educacao Fisica enquanto

caminho favoravel ao processo inclusivo da pessoa com deficiéncia na escola de ensino
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regular. Estes estdo relacionados as atitudes diversas entre os professores desta disciplina

curricular. Vejamos a seguir:

A inexisténcia da homogeneidade entre os professores de Educagdo Fisica,
especialmente quanto as diferencas de género do professor, uma vez que as mulheres
parecem demonstrar atitudes mais favoraveis que os homens;

A experiéncia anterior no ensino de pessoas com deficiéncia;

O conhecimento da deficiéncia do aluno, pois os professores que conheciam melhor a
deficiéncia evidenciavam atitudes mais positivas;

Diante da deficiéncia do aluno, alunos com deficiéncia fisica encontram atitudes
menos positivas entre os professores para o processo inclusivo em aulas de Educacao
Fisica;

Em aulas com os alunos que frequentam niveis mais basicos de ensino (séries iniciais)
e 0 tempo de experiéncia destes professores no ensino de alunos com deficiéncia, séo
bem mais favoraveis, se comparados aos professores que possuem maior tempo de

ensino.

O olhar, atitudes e praticas do professor de Educagdo Fisica voltados ao processo de

inclusdo da pessoa com TEA, numa perspectiva de ensino na diversidade, sugere-se ir além

dos aspectos motores que serdo certamente estimulados e trabalhados nas aulas. Na busca por

intervencdes que sejam significativas no ensino de criancas com TEA, pode ser relevante que

conhegamos em detalhes as habilidades motoras atuais, estilos cognitivos, interesses e
capacidades comunicativas de cada aluno (VATAVUK, 1996).

Com o olhar voltado a diversidade dos alunos e de suas necessidades particulares e

coletivas, a aula de Educacdo Fisica pode se tornar um local de grande riqueza, na promocéo

do conhecimento através das diversas possibilidades de vivéncias praticas que serdo

suscitadas no professor pela diversidade do alunado. Nesse sentido, os Parametros

Curriculares Nacionais para a Educagdo Fisica apontam que:

A Educacdo Fisica para alcancar todos os alunos deve tirar proveito dessas
diferencas ao invés de configura-las como desigualdades. A pluralidade de aces
pedagdgicas pressupde que o que torna os alunos diferentes & justamente a
capacidade de se expressarem de forma diferente (BRASIL, 1997, p. 85).

Na Educagdo Fisica, ainda sdo percebidas, em muitos casos, agdes restritas que

abordam a prética da Educacéo Fisica unicamente como uma forma de treinamento, questdo
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que se contrapde por um olhar educacional voltado & promogéo de interacfes e a elaboracéo
de significados que a estas podem ser conferidas, buscando ir além das vertentes que focam
suas intervencdes nos limites e aspectos sintomatoldgicos do sujeito (MARTINS; GOES,
2013).

O sujeito com TEA, em muitos casos, apresenta modos de apego que podem aparecer
durante as aulas de Educacdo Fisica, por exemplo, no uso dos materiais. Em alguns casos,
cheiram o brinquedo, levam-no a boca, jogam-no no chdo sem zelo (RODRIGUES;
SPENCER, 2010). Nesse sentido, podemos nos atentar a dois fatores que estdo relacionados
ao ensino de criangcas com TEA: o espaco e 0s materiais. Quanto ao espaco de aula, livre de
estimulos visuais, especialmente para 0s jogos que necessitem de atencdo e concentragdo, um
espaco limpo e organizado ndo é algo ligado somente as particularidades de criancas com
TEA. Segundo, Santaliestra (2007), os materiais que serdo utilizados em aula devem ser
apresentados somente no momento de uso deles, visto que podem distrair o aluno com TEA
de forma que ndo se consiga passar as orientacGes iniciais necessarias para o desenvolvimento
da aula. Quanto ao uso de materiais, Santaliestra (2007) alerta sobre o cuidado na
apresentacdo de certos materiais para os alunos com TEA, pois, ao utilizarem determinado
objeto uma sé vez, pelos estimulos que ele provoca podem ndo querer variar para outras
possibilidades de uso na atividade, sendo comum ocorrer, por exemplo, no uso de bambolés,
que, pelas cores e movimentos giratérios, podem atrair por horas e tornar esses alunos
inflexiveis na variacao do jogo.

Segundo Araujo (2011), é comum entre criancas com TEA a restricdo para atividades
exploratdrias, o que muitas vezes interfere no ato do brincar. Dessa forma, o professor de
Educacdo Fisica, enquanto mediador ativo desse processo de ensino e aprendizagem, precisa
encontrar, cuidadosamente, ferramentas pedagdgicas que possam ser usadas para colaborar
com a evolugdo da crianca com TEA; encontrar caminhos de acordo com as demandas de
cada crianca.

Nas inumeras possibilidades da Educacéo Fisica, € relevante também o estimulo para
um brincar funcional entre os pares de mesma idade. Na convivéncia e interacdo com 0s
pares, ndo sO a crianca com TEA pode se beneficiar dessa relacdo, especialmente quando
interage com uma crian¢a de desenvolvimento tipico e de habilidades notaveis, mas este
também sera favorecido, ndo s6 na reducdo de atitudes de preconceito, mas, sobretudo,
ampliando suas fungBes cognitivas e capacidade simbolica (SANINI, SIFUENTES e BOSA,
2013).
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Outro fator de grande relevéncia para o desenvolvimento de criangas com TEA e o
brincar junto de seus pares é a possibilidade destes construirem, conjuntamente a partir de
uma zona de desenvolvimento proximal, caminhos que favorecam para novas e diversas
aquisicdes no desenvolvimento real da crianca com TEA. No entendimento que criangas com
desenvolvimento tipico, e que apesar da mesma idade cronoldgica, podem apresentar idade
mental superior ou vice-versa, possam, com suas agdes, auxiliar, por meio do modelo ou
mesmo oferecer pistas visuais e/ou verbais, oportunidades de aprendizado para a crianga com
TEA; e por que ndo pensar que favorecam aquisicGes em seus pares, com 0s quais interagiu
na atividade? O aprendizado de novas formas de agir ira acarretar varios processos internos
no desenvolvimento da crianga, que podem acontecer somente quando a crianga interage
coletivamente em seu ambiente e quando em criacdo com seus companheiros (VYGOTSKY,
2001).

Nas aulas de Educacdo Fisica, os jogos também podem ser organizados em formato de
circuitos motores funcionais, somados a conteudos ginasticos, que, apesar de parecerem
complexos, possuem caracteristicas que podem favorecer a participacdo por criangas que
possuem o TEA, por oferecer oportunidades instantdneas para um desempenho auto-
orientado; situacdo concreta com um inicio e um fim claro; o aluno pode ter uma resposta
imediata de seu desempenho e a oportunidade de fazer varias revisGes, podendo assim
resolver o problema a sua maneira; oferece uma infinidade de possibilidades de combinacéo
de categorias variadas de habilidades, assim oferecendo experiéncias motoras relevantes e
dindmicas; entre outras questdes possiveis de serem trabalhadas nesse contexto de atividade
(VATAVUK, 1996).

Outro fator que parece ser favoravel ao ensino da Educacdo Fisica, bem como de
outras disciplinas, para o aluno com TEA, é a atuacdo do professor e a relacdo deste com 0s

alunos. Assim, consideramos importante enfatizar que:

A relacdo professor-aluno constitui o cerne de todo o processo, pois dependera da
qualidade dessa relacdo a chance de retirar esse aluno do isolamento que o
caracteriza. Qualquer que seja a programacdo estabelecida, esta s6 ganhara
dimensdo educativa no contexto dessa interagdo. Quanto mais significativo para a
crianca for seu professor, maiores serdo as chances de este promover novas
aprendizagens (BEREOFF, 1993, p. 21).

Nesse sentido, € importante que, na construcdo desse vinculo entre professor-aluno, o
processor se planeje quanto ao ensino da turma. Isso inclui o aluno com TEA, suas

necessidades e demandas peculiares. Assim:
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O professor de Educacdo Fisica, para intervir com criangas autistas, deve estar
preparado ndo apenas para propor, mas também para perceber as formas de
expressao corporal do outro, para atender a sua demanda, para ser um companheiro
presente em ajuda-las a superar as dificuldades com as quais se deparam (CHICON;
SA; FONTES, 2014, p. 17).

Além dessa aproximagdo entre professor e aluno, e na forma como esse professor
poderd promover o ensino para a turma, considerando a inclusdo de alunos com TEA, Lima
(2013), ao apresentar o brincar como possibilidade de ensino para criangas com TEA,
constatou que essas criancas, durante as aulas de Educacdo Fisica, ndo demandavam
necessariamente de aulas completamente distintas umas das outras, sendo possivel empregar,
muitas vezes, um mesmo grupo de atividades, somente com a reducdo de etapas ou
implementacdo de recursos visuais ou sonoros, quando necessarios, para ampliar as

possibilidades de participacdo das criangas como um todo.
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3 FORMACAO, PRATICA E INCLUSAO: CAMINHOS QUE SE ENCONTRAM NA
ESCOLA

A formac&o é algo imprescindivel na vida do profissional da educagao, necessario para
todos aqueles que trabalham, e buscam no que fazem, prestar um servico com qualidade e
eficiéncia para todos. No entanto, os alunos que hoje chegam as escolas (publicas e privadas)
sd80 muito diversos e com caracteristicas peculiares. Assim, a formacdo académica daquele
que se propOe a trabalhar com a educacdo, nela se deparando com a diversidade escolar,
especialmente entre os estudantes, precisara ser encarada como uma formacéo continua, onde
a formacéo continuada ndo € uma opc¢édo, mas necessidade sempre atual na pratica docente.

No caminho formativo, veremos nas linhas que se seguem que o professor, antes
mesmo de se tornar um, ira desenvolver um saber docente. Uma vez que, durante toda sua
vida, estara imerso no ambiente escolar, vivendo suas rotinas e em contato com a diversidade
gue o envolve, todas essas experienéncias prévias a docéncia irdo certamente somar-se a sua
pratica docente cotidiana, como a unido de fios condutores que se entrelacam e desenvolvem

neste professor um saber docente heterogéneo e plural (TARDIF, 2010).

3.1 Formacao e pratica: fios condutores que promovem um saber docente

O professor trard em sua pratica muito do que viveu, ou seja, antes da formacéo
profissional propriamente dita. Tadas essas vivéncias se chocardo com o hoje desse professor,
resultando nos seus saberes docentes. N0sso interesse, aqui, € apresentar caminhos de uma
formacdo e consequente pratica que contemplem a diversidade do alunado, nem sempre
percebida pelo professor. Apesar do nosso olhar estar no professor, essa formacdo e
consecutiva pratica docentes ndo se constroem no isolamento, mas na coletividade escolar,
nem tampouco em um momento pontual, mas na soma destes.

Na formacédo de professores, seria um reducionismo tratar a constituicdo dela a partir
somente dos aspectos formativos institucionalizados. Pois, mesmo que estes parecam
fragilizados e fragmentados, ndo podemos negar outros saberes docentes que se constituiram
e ainda sdo constituidos durante sua vida, inclusive, por elementos provenientes de sua
propria pratica docente, e que possivelmente poderdo fundamentar muitas de suas acdes
futuras no cotidiano de sala de aula. Os professores também possuem saberes que surgem a
partir dos curriculos e programas escolares, no ensino da matéria, que serdo inevitavelmente

problematizados, uma vez que a diversidade do alunado é notavel, isto sendo feito
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conjuntamente com os demais colegas professores, inclusive aqueles com maior experiéncia

no ensino, promove outros saberes que serdo reutilizados na docéncia (TARDIF, 2010).

A pratica docente integra diferentes saberes, com 0s quais 0s professores mantém
diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pela ligacdo entre os saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2010, p. 36).

De acordo com Tardif (2010), em sua pluralidade, os saberes se constituem em
diferentes lugares e momentos da vida deste docente. Esta concepcdo de um saber docente
plural, com origem em diferentes bases educacionais, corrobora com a ideia de saber docente

apresentada por Cunha (2010, p. 6), quando afirma:

o professor é um profissional que detém saberes de variadas matizes sobre a
educacdo e tem como funcéo principal educar criangas, jovens e adultos. Por isso, 0
‘saber profissional’ que orienta a atividade do professor insere-se na multiplicidade
prépria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situacdes e que,
portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias,
metodologias, habilidades. Dessa forma, 0 ‘saber profissional’ dos professores é
constituido ndo por um ‘saber especifico’, mas por varios ‘saberes’ de diferentes
matizes, de diferentes origens, ai incluidos, também, o ‘saber-fazer’ e o saber da
experiéncia.
Dessa forma, podemos perceber, tanto em Tardif (2010) quanto em Cunha (2010), que
muitos desses saberes, apesar de possuirem fontes diversas, parecem se desenvolver
especialmente no ambiente escolar, local da pratica docente, seja enquanto o docente ainda

era aluno, no periodo colegial, seja quando esse ja vivencia profissionalmente a docéncia.

A escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que influenciam o
trabalho dos agentes escolares. Como lugar de trabalho, ela ndo é apenas um espaco
fisico, mas também um espaco social que define como o trabalho dos professores é
repartido e realizado, como é planejado, supervisionado, remunerado e visto por
outros (TARDIF, 2013, p. 55).

Com essas palavras, vemos que nem tudo depende do professor, mesmo que ele
detenha certo conhecimento sobre os alunos e sobre o ambiente escolar como um todo, esse
nem sempre sera em sua totalidade aplicado a pratica docente, pois a escola, local onde
acontece parte do que ensinamos e aprendemos, carrega elementos organizacionais da
sociedade na qual estamos inseridos, costumes e regras, bem como 0s preconceitos e
conceitos constituidos historicamente. A pratica docente serd resultado de uma formacao
diversa, num caminho de estruturacdo que passa pelos diferentes saberes de um professor.

De acordo com Nunes (2001), é preciso cautela ao nos posicionarmos quanto as agoes

e aos saberes que esses professores desenvolvem e possuem. Deve-se levar em conta “o
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contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto €, as condi¢des historicas
e sociais nas quais se exerce a profissdo, bem como as influéncias culturais e pessoais sob este
processo”. Sobre 0s saberes docentes, alguns autores possuem escritos que serviram de base
para as discussfes iniciais e também atuais sobre a tematica, sobretudo do seu carater
polissémico: Gauthier (1998), Pimenta (1999), Tardif (2000, 2010), Campos (2009), Cunha
(2010) e outros.

Tardif (2014) nos fala sobre quatro saberes, quais sejam: 0s provenientes da formacao
profissional, os disicplinares, os curriculares e 0s experienciais. Nos provenientes da
formacdo profissional, temos aqueles que sdo constituidos pelo conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacao de professores. Aqueles que os produzem também
buscam incorpora-los a pratica docente dos professores, mas parecem nao considerar que
esses saberes passam também por uma acdo pedagdgica, reflexdes sobre a pratica educativa e
que vao nortear o professor.

No que se refere aos saberes disciplinares, temos ainda a estrutura de disciplinas
cursadas pelo docente durante sua formacdo inicial ou continuada, e que em sua organizacao
estrutural temos impregnados aspectos culturais e sociais, inclusive dos produtores dos
saberes transmitidos.

No concernente aos saberes curriculares, temos uma aproximagdo com a escola e
como esta estd organizada, como pretende formar os sujeitos que nela ingressam, e isto é
representado pelo programa escolar, no qual temos os objetivos, conteldos e métodos que 0s
professores devem se apropriar e aplicar.

E, por fim, os professores desenvolvem um saber docente que é experiencial,
experimenta cada um dos saberes, producfes das ciéncias da educacdo que lhe séo ofertadas
enguanto conteudos disciplinares e no contato com os curriculos escolares. Em meio a tudo
isso, o professor ird semear um saber docente, que ndo descartara 0os demais, mas que sera por
ele validado enquanto resultado de suas vivéncias formativas. E, sobretudo, um saber
enraizado em sua pratica cotidiana, ndo possuindo limites em teorias ou doutrinas.

Um outro ponto que nos parece relevante na constituicdo do saber docente, e que
também parece estar relacionado ao saber experiencial do professor, é o fato dos docentes
terem enquanto objeto de trabalho, seres humanos, que, de certo modo, provocam marcas no
percurso docente. O professor, em sua sala de aula, possui diante dele uma consideravel
diversidade de individuos, onde pode surgir o interesse por parte do professor de conhecer
esses individuos em suas particularidades, pois, mesmo que o professor trabalhe num coletivo

de sujeitos, é o individual de cada um que ird aprender. “Essa disposi¢do do professor para
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conhecer seus alunos como individuos deve estar impregnada de sensibilidade e de
discernimento, a fim de evitar as generalizacbes excessivas, 0 que estard diretamente
relacionado a adaptacéo de suas ag¢oes” (TARDIF, 2000, p. 16).

O professor, como cada um de seus alunos, também € um ser individual, no sentido
em que carrega suas particularidades, que Campos (2009) ir& nos apresentar enquanto crengas
que esses professores acumulam durante suas experiéncias ao longo de sua vida, mesmo antes
de uma formacéo propriamente dita para a docéncia; um saber experiencial (TARDIF, 2010).
No entanto, essas crencas podem trazer para sua pratica algumas limitacGes, por meio de
“verdades” que foram cristalizadas ao longo desse processo. Com isso, uma reflexdo que
propicie identificar certas crencas e reformula-las ndo é uma tarefa nada facil, mas essa
modificacdo é possivel, e um caminho é propor “vivéncias, dindmicas e experiéncias de vida
gue conscientizem a necessidade de auto-superarem (sic) no saber-fazer pedagogico e no
dominio dos contetidos das disciplinas, objeto da docéncia que lecionam” (CAMPQOS, 2009,
p. 44). O que foi formado pela experiéncia é possivel de ser reformulado por novas e
diferentes experiéncias.

Na formacao inicial de professores, e até continuada, muitas vezes parece ndo serem
valorizados os saberes que eles trazem consigo constituidos em relagdes sociais através de sua
historia de vida e cultura, enquanto escolar, mas também dos saberes que se constroem
socialmente nas trocas com os demais sujeitos sociais, inclusive a familia. No tocante a
educacdo institucionalizada, entendendo-a como um direito universal, torna-se indispensavel
que tratemos dos documentos legais e declaragdes, nacionais e internacionais, que caminham
e evoluem na busca de garantia de uma educacdo para todos e que perpassam também por
determinacgOes para a formacao de professres, nosso foco de discussao neste momento.

Entre os documentos conhecidos e adotados internacionalmente, considerando uma
ordem cronoldgica, podemos destacar: a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948), reiterada pela Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), e a
Declaragdo Mundial de Salamanca (1994). No cenério nacional, com a Constituicdo Federal
Brasileira (1988), que prevé a escolarizacdo de toda e qualquer pessoa, a igualdade de
condicBes para 0 acesso e para permanéncia na escola (BRASIL, 1988). Com relagdo as
questdes educacionais, especificamente, tem-se a LDBEN n° 9.394/96. Parecendo-nos
tambem oportuno e relevante incluir em nossas discussdes a Lei da Incluséo (Lei 13.146 de 6
de julho de 2015), recentemente instituida, resultado de inUmeras e incansaveis lutas em favor

da pessoa com deficiéncia.
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Um dos primeiros documentos que encontramos ao buscar caminhos de uma pratica
educacional para todos, com abrangéncia internacional, € a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948). Adotada internacionalmente e bastante representativa quanto a
valores e direitos humanos, ela valoriza a capacidade que todos os seres humanos tém de
gozar dos direitos e liberdade sem distin¢cdo de qualquer espécie, seja de raga, cor, sexo,
idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, ou qualquer outra condicdo, e ainda
ressalta que por meio da educacdo estes preceitos sejam valorizados; educacdo como um
direito de todos (UNESCO, 1998).

No quadro nacional de politicas em favor da educacdo, a Constituicdo Federal
Brasileira (1988) prevé a escolarizagdo de toda e qualquer pessoa, a igualdade de condigdes
para 0 acesso e para permanéncia na escola, inclusive sendo garantido ‘“atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988). Na integra, entre os elementos educacionais e que abrangem a

pessoa com deficiéncia na referida constituigdo, temos:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base no principio: | — igualdade de
condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Art. 208. O dever do Estado com a Educacdo sera efetivado mediante a garantia de,
entre outros: Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Na Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988), também podemos nos apropriar do artigo
213, que indica que “os recursos publicos serdo destinados as escolas, podendo ser dirigidos a
escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, definidas em lei, que: | — comprovem
finalidade ndo lucrativa e apliqguem seus excedentes financeiros em educacdo”. Por que nédo
pensar nestes investimentos como meio de preparacdo e formacdo dos sujeitos escolares,
gestores, apoios e professores, que estdo diretamente ligados e comprometidos com o ensino e
a aprendizagem do alunado como um todo, inclusive atentos as suas necessidades, que nada
mais sdo que as consequéncias da diversidade desse alunado, como uma das formas de se
garantir, junto ao escopo das escolas, um espacgo acessivel e adequado para todos e ir além de
uma escola atraente em reformas estruturais, com meios para uma reforma formativa dos
professores e pessoal da escola?

Na Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos (UNESCO, 1990), diferentemente
dos documentos anteriores elencados neste trabalho, vemos mencdo aos docentes como

corresponsaveis na construcdo de uma educacdo para todos quando faz mengdo ao documento



38

Recomendagdes da OIT/Unesco de 1966 sobre o estatuto dos professores. Assim, segundo

esta declaragéo:

E particularmente importante reconhecer o papel vital dos educadores e das familias.
Neste contexto, as condicdes de trabalho e a situacdo social do pessoal docente,
elementos decisivos no sentido de se implementar a educacdo para todos, devem ser
urgentemente melhoradas em todos os paises signatarios da Recomendacdo Relativa
a Situacao do Pessoal Docente (OIT/UNESCO, 2008).

Neste momento, a declaracdo ndo s6 reconhece a importancia do professor no
processo de promog¢do de uma educagdo para todos, junto da familia, bem como ao fazer uso
das recomendagdes relativas a situacdo do pessoal docente (OIT/UNESCO, 2008), como
também faz mencdo as necessarias melhorias nas condi¢cdes de trabalho e da situacdo social
dos docentes, que sabemos que, em nosso pais, particularmente, estdo ambas bastante
fragilizadas, pois, hoje, o professor ocupa uma posi¢cdo social desvalorizada, ndo s6 nas
condigdes de trabalho dentro da escola, mas também a respeito de sua valorizagdo profissional
nos planos de cargos e carreiras, além disto, sdo comumente conferidas inUmeras
responsabilidades a esses docentes na formacdo dos alunos, desvinculadas do contexto geral,
pessoal e material, que envolve a formagéo desses alunos nos espagos educacionais. O que
nos parece gerar um conflito entre o profissionalismo exigido a partir de uma
profissionalizacio que é parcialmente negada (LIBANIO, 2004).

De acordo com a Declara¢do de Salamanca (1994), também podemos encontrar outros
caminhos para a formacdo do professor, considerando tanto as possibilidades de formacao
inicial (universitaria), quanto a formacdo em servigo, dentro dos proprios espacos
educacionais onde trabalham. Entre suas acdes em nivel nacional, temos o recrutamento e
treinamento de educadores, onde a preparacdo apropriada de todos os educadores se constitui
um fator-chave na promocdo de progresso no sentido do estabelecimento de escolas

inclusivas.

Deveria ser dada atengdo especial a preparagdo de todos os professores para que
exercitem sua autonomia e apliquem suas habilidades na adaptagdo do curriculo e da
instrucdo no sentido de atender as necessidades especiais dos alunos, bem como no
sentido de colaborar com os especialistas e cooperar com o0s pais (UNESCO, 1994,
p. 10).

Ainda no que se refere a formagdo dos professores, esta declaragdo considera as
universidades como colaboradoras diretas na construcdo de uma educacdo para todos,

afirmando que:
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Universidades possuem um papel majoritario no sentido de aconselhamento no
processo de desenvolvimento da educacdo especial, especialmente no que diz
respeito a pesquisa, avaliacdo, preparacdo de formadores de professores e
desenvolvimento de programas e materiais de treinamento. Redes de trabalho entre
universidades e instituicGes de aprendizagem superior em paises desenvolvidos e em
desenvolvimento deveriam ser promovidas. A ligacdo entre pesquisa e treinamento
neste sentido é de grande significado. Também é muito importante o envolvimento
ativo de pessoas com deficiéncia em pesquisa e em treinamento para que se assegure
que suas perspectivas sejam completamente levadas em consideracdo (Declaracéo
de Salamanca, 1994, p. 11).

No tocante a LDBEN — 9.394/96, referente aos Profissionais da Educacéo, paragrafo
unico (BRASIL, 1996), temos:

A formac&o dos profissionais da educacéo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacéo bésica, terd como fundamentos:

I — a presenca de sélida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servigo;

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em institui¢des de
ensino e em outras atividades.

Pimenta (1996) chama a atencéo para o fato de que a formacdo inicial de professores
segue um curriculo formal, no qual os contetdos e praticas de estagio estdo distanciados da
realidade das escolas diante de uma perspectiva burocratica e cartorial, 0 que impede a
captacdo de contradi¢Ges do ato de educar socialmente, o que, por sua vez, limita a construcao
de uma nova identidade profissional.

Quanto a formacdo continua desses docentes, Medeiros e Cabral (2006) afirmam ainda
gue essa ndo passa de atualizacdo de conteldos de ensino, pois ndo se sdo oportunizadas
reflexdes e superacdo sobre um instrumental metodolégico pobre em possibilidades e que
possam propiciar nova postura desse docente frente aos aspectos teodrico-praticos para que
assumam uma postura de praticos reflexivos de suas a¢fes, na qual rejeitam as abordagens de
cima para baixo, onde sdo considerados meros transmissores de conteidos a partir de praticas
pensadas por outros sujeitos sociais, institucionais ou politicos.

Na analise da LDBEN 9.394/96, ndo encontramos especificidade nas orientacdes para
formagé@o dos professores que associem essa formacdo a uma realidade particular como a
educacdo de pessoas com deficiéncia. Exceto nas orientacfes para os professores da propria
educacdo especial, onde encontramos a todo tempo a busca por uma formacdo ampla e
abrangente, que considere a diversidade de uma escola, de uma sala de aula, de um mesmo
aluno. Além disso, ha necessidade de se trabalhar os aspectos teoricos e praticos associados,

valorizando, nesse sentido, o contato docente com a pratica pedagdgica por meio dos estagios,
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escolas-laboratorios, que no passado foram em certo tempo deixadas de lado (SAVIANI,
2009).

No concernente a formacao dos professores, a Lei 13.146 — Lei Brasileira de Inclusédo
da Pessoa com Deficiéncia — orienta, em seu art. 28, paragrafo X, que os professores “adotem
praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagdo inicial e continuada de
professores e oferta de formacgédo continuada para o atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2015). Faz-se necessario também, conforme art. 28, paragrafo VI, “o investimento
em pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas pedagdgicas, de
materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de tecnologia assistiva” (BRASIL, 2015).

Essas pesquisas precisam fazer parte do cotidiano das escolas, em parcerias com as
instituicbes de ensino superior, para promover dentro das escolas um ambiente de
investigacdo e formacéo, especialmente junto aos professores da sala de aula comum, que
diariamente sdo desafiados em sua pratica, que lidam diretamente com a diversidade dos
alunos, com os limites e possibilidades dos alunos com deficiéncia. Apesar de todo o esforco
para revelar nesses instrumentos legais e declaragcdes, internacionais e nacionais, caminhos
para a formacdo docente e do coletivo escolar no qual estd inserido, numa perspectiva

inclusiva. Mendes (2002, p. 67) afirma que:

E notdrio que apenas leis e declaragdes, por mais pertinentes e apropriadas que
sejam, por si s6 ndo revertem representacdes e praticas arraigadas. Ainda que haja
iniciativas governamentais e esforcos internacionais, sabe-se que uma mudanca de
paradigma requer aces efetivas de convencimento.

No decorrer deste trabalho, percebemos que, a partir dos inimeros documentos legais
e declaracGes nacionais e até internacionais, podemos encontrar orienta¢fes que nos levem a
pensar (e por que ndo construir?) uma escola para todos, orientacdes que nem sempre tratam
especificamente da formagédo de professores, mas que consideram estes como parte de um
todo, onde familia, governo e sociedade possuem seus papéis neste constructo social
educativo. “A formacdo docente, tanto a inicial quanto a continua, precisa ser consistente,
critica e reflexiva, capaz de fornecer os aportes teoricos e praticos para o desenvolvimento das
capacidades intelectuais do professor, direcionando-o ao seu fazer pedagégico” (MEDEIROS;
CABRAL, 2006, p. 15).

A formacdo de professores, tradicionalmente, possui algumas fases formativas, que
ndo contemplam unicamente a graduacdo, mas momentos Sequenciais e que podemos

entendé-los ndo somente enquanto aperfeicoamento desta formacéo inicial, mas momentos
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que propiciam a descoberta de novos caminhos que possam nao estar claros desde o periodo
da formag&o académica inicial dos professores.

Conforme a LDBEN, 9.394/1996, artigo 44, em seus incisos I, I, 1l e 1V,
consecutivamente, faz mencao a abrangéncia da formacéao superior, entre elas a formacéo de
professores, que se dard numa sequéncia compreendida em: cursos sequenciais por area de
saber (abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicbes de
ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente); graduacdo (abertos a
candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados
em processo seletivo), pos-graduagdo (compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduacdo) e as possibilidades de extensdo (abertos a candidatos que atendam aos
requisitos estabelecidos em cada caso pelas instituicdes de ensino).

Neste momento, daremos énfase especificamente a formacéo continuada de professres,
uma formacédo que atenda & demanda atual de muitos professores, nas muitas escolas de nosso
pais, com tempo disponivel destinado para formacdo. A este respeito, a LDBEN (1996)
salienta que essa formacao sera promovida, em regime de colaboracdo, pela Unido, Distrito
Federal, Estados e Municipios (paragrafo 1°), e que, para essa formacdo, os professores
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia (paragrafo 2°). Acrescenta a
este respeito, no artigo 62°, paragrafo Unico, que garantir-se-4 formagdo continuada para 0s
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de educacéo
béasica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacao
plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacdo. Ambas, tanto a educacdo a distancia quanto a
presencial, sdo possibilidades legitimas de formacdo do professor, inclusive na continuidade
de sua vida formativa.

O nosso interesse ndo esta centrado prioritariamente sob um modelo de formacao
presencial ou a distancia, mas, sabido das orientacdes legais para que esta ocorra, pensemos
agora como ela poderd ser desenvolvida dentro da rotina extensa e intensa que muitos
docentes vivenciam em sua prética. E sugestivo que seja oferecida de forma culminante no
proprio local de trabalho dos professores em atuacdo nas escolas, que vivem um dado
momento e uma realidade de vida profissional, os quais podem ser diretamente favorecidos
por um modelo de “praticas formativas docentes que passam ocorrer justapostas a experiéncia
do oficio, que sdo reconhecidas e nomeadas em nossa realidade brasileira como Formacao
Docente em Servigo” (AQUINO; MUSSI, 2001, p. 1), ou, em alguns casos, Formacéo
Docente Continuada em Servico.
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De acordo com Salles (2004), as generalidades que se podem encontrar quando
utilizamos estes termos, bem como quando falamos desta formacdo na prética, quando
comeca e quando termina, parece ser indeterminado, uma vez que a formacéo é continua na
vida de todo e qualquer professor.

A formacdo continuada em servigo é considerada como a formacao interescolar, que,
diferentemente da formacéo inicial e dos moldes tradicionais da formacgdo continuada, que
parte do paradigma do conhecer antes de fazer, procura desenvolver uma formacéo
continuada dos professores em servigo. Ou seja, acontecendo no interior das escolas, partindo
das situacbes geradas a partir do universo pratico dos professores e que estdo intimamente
ligadas a este espaco de formagdo mutua, uma vez que nele encontramos um coletivo bastante
diverso, outros professores, coordenadores pedagogicos, gestores e outros (SALLES, 2004).

Na formacdo de professores, historicamente encontramos “feridas” que parecem
incurdveis, mesmo que hoje tenhamos um movimento formativo que valorize as agdes
praticas, rompendo com um modelo tecnicista, no qual a teoria tem a chave para abrir todas as
portas da formacéo dos professores, ao mesmo tempo que ndo favorece a inter-relacao fulcral
entre esta mesma teoria e pratica. Vemos, entdo, a importancia de se ter uma referéncia de
formacdo pautada num pensar em meio a pratica, esta sendo um caminho formativo favoravel
a experiéncia da vivéncia dos futuros docentes na realidade dos espacos educacionais, que nos
parecem ser elementos primordiais na formagdo de professores, igualmente relevantes aos
docentes ja em atuacdo nas escolas (PEREIRA, 1999).

Segundo Placco (2010), este processo formativo que ocorre na escola toma o professor
como protagonista na formacdo, onde as particularidades dele se encontram no e com o
coletivo escolar, onde sdo tracados caminhos de acdo pautados no avanco do alunado e na
transformacéo do espaco formativo, que é o berco das acdes desses docentes: a escola. Assim,

nos € apresentada a formacao em servico como:

Um processo complexo que envolve a apropriacéo de conhecimentos e saberes sobre
a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a escola como
I6cus privilegiado para a formacdo. (...) Diz respeito também ao desenvolvimento
continuo e permanente do sujeito professor, em uma perspectiva que contempla o
individual e o profissional, no coletivo. (...) Faz-se ainda necessario ressaltar a
importancia dos processos coletivos desencadeados por meio da formagdo em
servico, que permitem a todos e a cada um se envolver e se comprometer com 0
avanco da aprendizagem de seus alunos e com a transformacdo da escola e do
sistema de ensino (PLACCO, 2010, p. 1).

A formagéo em servigo nos leva a pensar numa escola em movimento, ndo em partes,

mas no coletivo que a constitui, ndo com um objetivo restrito, mas com amplo planejamento
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das metas que partem de uma realidade que estd posta: o espaco escolar que atuam
diariamente. Assim, os professores, conjuntamente com a equipe pedagégica e diretiva,
poderdo desenvolver coletivamente meios de transformacéo de si, do espaco e dos processos
gue o regem até aquele momento, que poderdo gerar beneficios na qualidade do ensino dos
alunos. Entretanto, esse protagonismo dos professores no modelo de formagdo em servico
precisa ser trabalhado no sentido de impregnar esses professores de autonomia para as
reflexdes que serdo desencadeadas com foco em sua propria formacdo. Assim, Aquino e
Mussi (2001) orientam esse caminho de entendimento do professor, enquanto sujeito dotado
de conhecimento a respeito de sua pratica, quando nos falam sobre os programas de formacéo
docente em servico, em especial aqueles que qualificam o professor como um profissional

reflexivo:

Os programas recentes de formagdo docente em servico apresentam-se como 0casido
de convencer o professor de sua importancia profissional e pleiteiam valorizar seus
modos de pensar e agir, convocando-o, a saber-se sujeito do conhecimento, gestor
primordial da pratica educativa que desenvolve e investigador de si mesmo,
experimentador autbnomo de seu oficio, centro decisério das transformacfes que
devera operar em sua prética cotidiana (AQUINO; MUSSI, 2001, p. 220).

Na intencdo de delimitar melhor os caminhos possiveis para a formacéo continuada de
professores, que sdo desenvolvidas nas redes de ensino, trazemos a seguinte categorizacao,

apresentada por Gama e Terrazzan (2007, p. 10):

e Programas de Formagdo Continuada de professores: S&o aquelas propostas
elaboradas e implementadas por iniciativa do Ministério de Educacédo e/ou
das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Estas propostas,
normalmente, visam atender grandes demandas dos sistemas de ensino, ou
seja, sdo elaboradas para abranger todos os professores, de uma
determinada rede de ensino, ou uma grande parcela deles.

e Projetos de Pesquisa para a Formacdo Continuada de Professores: S&o
aquelas propostas elaboradas e implementadas por iniciativa de
pesquisadores ou grupos de pesquisa vinculados as Instituicdes de Ensino
Superior (IES). Visam investigar e apresentar resultados a partir das
intervencdes junto a um determinado grupo de sujeitos (professores,
membros das equipes diretivas, técnicos das secretarias, etc.). Realizam
suas pesquisas objetivando sinalizar possibilidades e ou limitacfes para a
Formacdo Continuada segundo certos modelos, estratégias e/ou atividades
de formacéo.

e Projetos Escolares para a Formacdo Continuada dos professores: séo
aquelas propostas elaboradas, adotadas e implementadas por iniciativa da
prépria escola, de seus professores e equipe diretiva, sem vinculo com
outras instancias do sistema publico. Normalmente sdo elaboradas visando
a reorganizacdo ou reestruturacdo de algum setor ou praticas na instituicao.
S4o restritas ao nimero de professores da escola ou de uma parcela deles.
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Nas categorias apontadas acima, percebemos que existem diversas iniciativas com
foco na formagdo continuada do professor, que parecem ser em sua maioria por iniciativas
que partem exteriormente a escola, mas que buscam alcancar seus anseios e necessidades. No
entanto, como colocado na primeira categoria, essas propostas sao “claboradas para abranger
todos os professores, de uma determinada rede de ensino, ou uma grande parcela deles”
(GAMA, TERRAZZAN, 2007, p. 10), admitindo com isso a dificuldade que os gestores
nacionais se deparam na aplicabilidade dos programas, por vezes desconectados das
necessidades reais do diverso grupo de professores do nosso pais. Por outro lado, temos as
propostas de formacdo que chegam as escolas por meio de pesquisa com o0s diagnosticos
fornecidos pelos pesquisadores, onde podemos ter a chance de encontrar caminhos de
transformacéo da realidade escolar em termos formativos. Para nos, parece bastante valido o
gue temos enquanto terceira categoria de formacgdo, uma acdo que comeca dentro da escola e
se constroi na escola, agdes por meio dos projetos de formacao dos professores, que parecem
desencadear uma reflex&o que se faz urgente no interior das escolas, formacéo de professores,
reflexdo que conta com o que ha de mais concreto e visivel: a pratica docente cotidiana.

No que se refere especificamente a formacdo em servico, conforme Placco (2010, p.
1), h& uma série de circunstancias administrativas e organizacionais a serem atendidas pela

escola e que esta relacionada a esse modelo formativo em servico. Assim, temos:

e Estar, em primeiro lugar, atrelado ao projeto politico-pedagogico,
organizado e implementado pelos proprios profissionais da escola;

e Ser planejado coletivamente pelos educadores da escola, liderados pelos
seus gestores (direcdo, coordenacdo pedagégica);

e Prever espacos e tempos para que os processos formativos a serem
desencadeados possibilitem a participacdo de todos na reflexdo sobre os
fundamentos necessarios a docéncia e a relacdo desses fundamentos com a
experiéncia docente de cada profissional;

e Garantir que o compromisso, seja dos gestores, seja dos educadores da
escola esteja voltado para o alcance dos objetivos pedagdgicos e do
desenvolvimento profissional, além do aprimoramento da prética
pedagdgica dos professores;

e Possibilitar processos avaliativos continuos para que as necessidades
emergentes da escola e do proprio processo formativo possam ser incluidas.

O que percebemos ¢ o direcionamento para construcdo formativa na coletividade, seja
no planejamento das formacdes, seja nos pontos a serem trabalhados em cada formacéo por
seus participantes, com metas claras e que pretendem trazer o subsidio necessario para o
aprimoramento da pratica pedagodgica dos professores. Dessa forma, parece-nos sugestivo que
tenhamos um processo formativo continuo e que, por meio das avaliagbes igualmente

continuas, possam revelar-se as reais demandas a serem trabalhadas e superadas dentro do
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espaco escolar; que possibilite avancar em qualidade, ndo somente na organizagéo estrutural
dos curriculos de formagdo de professores, inicial e continuada, mas nos espagos nos quais
eles desenvolvem sua formacdo, que vdo além dos muros das universidades e chegam as
escolas, enquanto lugar de encontro entre teoria e pratica.

Com as acOes que sdo desencadeadas dentro do espaco da escola, por meio da
Formacdo de Professores em Servico, Novoa (2003) afirma que precisamos ver a escola
enquanto local privilegiado dessa formacao, ndo s6 dos que ja sdo professores ativos nestes
espacos, mas dos futuros professores que ainda estdo em formacao, que estes sujeitos possam
ter antes de finalizada sua formacdo académica inicial, um minimo envolvimento com a
escola e todos os processos reais que se desenvolve neste espaco educacional e a0 mesmo
tempo formativo.

Ainda de acordo com No&voa (2003), a escola € o melhor ambiente para que o
professor reflita sobre sua pratica e conjuntamente com seus pares, busque formas de
superacdo de sua realidade. O didlogo sempre presente entre os professores deve buscar
consolidacdo dos saberes emergentes da pratica profissional. Assim, “cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (NOVOA,
1992, p. 14).

E na escola, neste espaco amplo de oportunidades de relexdo e aperfeicoamento
docente, onde existe um espagco menor e de grande valor formativo para o professor, que ele,
cotidianamente, poderd encontrar inimeras situacdes que o colocaram em um continuo
movimento autoformativo, que é a sala de aula, junto a uma diversidade notavel de sujeitos.
“A sala de aula caracteriza-se por ser um lugar da profissionalidade docente. E, neste local,
onde se da o trabalho docente, o seu sentido stricto, no qual se retinem professores e alunos. E
na sala de aula que ocorre a pratica pedagogica em si, onde o professor se faz professor”
(CAMPQS, 2009, p. 40).

E neste mesmo espaco de sala de aula, onde este professor passou tantos outros anos
de sua vida, infancia, adolescéncia e mesmo fase adulta, que agora, enquanto professor, pelas
aulas que darg, ira, ao movimento permanente de suas acgdes, encontrar um caminho de
formulacdo e reformulacdo delas, onde ird se reconhecer professor, nesse espaco de relaces
entre professor e alunos e virce-versa, em meio as singularidades e pluralidades dos que ali
habitam (CAMPOS, 2009). Contudo, podendo ser este um lugar de construcdo do
conhecimento formativo, tanto na vida dos professores quanto dos alunos que por ela passa.

Campos (2009) também ira pontuar que esse, ndo necessariamente, ira se limitar a um espaco
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de quatro paredes, mas que a aula e o espaco onde ela acontece estardo relacionadas com o
momento atual, a postura e a organizacgéo docente, e, claro, o contexto escolar.

Em cada momento formativo no qual esteja vivendo o professor, seja na formagéo
inicial, formac&o continuada ou na formacdo continuada em servigo, cada um deles tem o seu
valor, significado e momentos préprios de como e onde devera se desenvolver, afinal, sdo
todas partes indivisiveis e insubstituiveis de uma mesma coisa: a formagdo do professor
(SALLES, 2004).

3.2 Formacdo docente em Educacdo Fisica: ha lugar para todos na aula

No percurso histérico da Educacdo Fisica (BETTI, 1997; DARIDO; RANGEL, 2005;
SILVA; SEABRA JUNIOR e ARAUJO, 2008; DARIDO, 2011), os professores ndo tinham
uma postura educativa favoravel ao processo de inclusao de pessoas com deficiéncia, uma vez
que o fator seletividade dos mais fortes e habilidosos permitiam apenas ares de
competividade. A pessoa com deficiéncia notadamente era posta a margem do processo de
ensino e aprendizagem por meio daqueles que regiam essa disciplina, entre eles, médicos,
militares e esportistas, que ndo possuiam em sua esséncia 0s aspectos pedagogicos que fossem
favoraveis a realizacdo de praticas inclusivas, pois possuiam elementos prioritariamente de
treinamento e higienizacdo da populacdo por meio dos exercicios puramente técnicos da
ginastica, que alguns anos depois seguiriam para uma aula de carater desportivizante, onde a
competividade e 0s aspectos excludentes ganhariam ainda mais forca.

Na Educacéo Fisica, os aspectos da seletividade e treinamento do corpo também eram
fortemente percebidos na formacéo dos professores, que precisariam anos mais tarde adotar
uma postura diferente do treinador/instrutor de formacdo académica aparentemente restrita.
Desta forma, temos alguns nortes a serem seguidos e que estdo postos em uma série de
documentos (Resolugdo n° 03/87; LBDEN 9394/96; Portaria n® 1.793/1994; CNE/CP n°
1/2002; CNE/CP n° 2/2002, entre outros), os mesmos que tém evoluido conforme uma
preocupacdo particular por especificidades de ensino e contetdos para sujeitos em constante
transformacdo e com diferentes interesses, entre eles, uma formagdo que considerasse
aspectos didaticos, visando uma atuacdo no magistério e uma continua busca por
especificidade na formacéo (SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).

No Brasil, somente a partir de 1980, novas propostas pedagdgicas para a area
apresentavam preocupagao em romper com 0 modelo mecanicista, esportivista e tradicional
(DARIDO; RANGEL, 2005).
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O curso de Educacdo Fisica tem tratado de questdes relativas a pessoa com deficiéncia
a partir da década de 1980, quando a disciplina Educacédo Fisica Adaptada surgiu oficialmente
nos cursos de graduacdo através da Resolugdo n°® 03/1987, do entdo Conselho Federal de
Educacao, que prevé a atuacao do professor de Educacgédo Fisica com a pessoa com deficiéncia
e outras necessidades especiais (CIDADE; FREITAS, 1999). A disciplina em questdo é
considerada como subarea da Educacdo Fisica, cujas suas orientacdes centram-se no
atendimento de pessoas com deficiéncia por meio de atividades fisicas, adequando
metodologia de ensino para o atendimento as caracteristicas de cada individuo, respeitando
suas diferencas (SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).

A mesma resolucdo também possibilitou que cada Instituicdo de Ensino Superior
elaborasse seu préprio curriculo, com ampla liberdade para ajustar-se, numa oOtica realista, as
peculiaridades regionais, ao seu contexto institucional e as caracteristicas, interesses e
necessidades de sua comunidade escolar, quer no plano docente, quer no discente (AMARAL
et al., 2006).

Além disso, os cursos de Educacdo Fisica também foram abrangidos pela Portaria n°
1.793/1994. Segundo Moreira (2005), a iniciativa de garantir que diferentes cursos de
graduacdo discutissem a educacdo da pessoa com deficiéncia decorreu de uma acdo do
Ministério da Educacdo, mais especificamente da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP).
Essa portaria recomenda a inclusdo da disciplina “Aspectos Etico-politico-educacionais da
Normalizacéo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais”, prioritariamente,
nos cursos de Pedagogia, Psicologia e demais licenciaturas (MOREIRA, 2005).

Conforme Duarte e Lima (2003), somente a partir da década de 1990 os cursos de
Educacdo Fisica incluiram em seus programas curriculares contetdos relativos as pessoas
com necessidades especiais, ainda que os materiais didaticos que tratam das formas de
trabalho com essa populacdo, escrito em nossa lingua, conforme os autores citados, ainda
sejam escassos. Nao obstante, Filus e Martins Junior (2004) identificaram que os cursos de
Educacao Fisica em sua quase totalidade dispdem de uma disciplina que trata do assunto.
Entretanto, os autores apontam que ainda falta seguranca para os profissionais atuarem com
os alunos com deficiéncia, mesmo para aqueles recém-formados e que tiveram disciplinas
relacionadas a Educagéo Especial.

No que concerne ao Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, entre as muitas
contribui¢cbes do decreto, principalmente em relacdo & educacdo de surdos, destaca-se a
inclusdo da Libras como disciplina curricular nos cursos de formacdo de professores. No

artigo 3° desse decreto, é estabelecida para o Ensino Superior a inser¢do da disciplina,
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obrigatoriamente, nos cursos de Pedagogia, Educacao Especial, nas diversas licenciaturas e no
curso de Fonoaudiologia. Ao direcionar a disciplina aos cursos de formagdo de professores,
subentende-se que o0 objetivo seja preparar professores para receber alunos surdos nas classes
comuns, mas acreditamos também que, com a chegada da Libras enquanto disciplina
curricular obrigatoria nos cursos de licenciatura, temos uma clara oportunidade de discutir a
diversidade do alunado na contemporaneidade, ndo somente referente a comunidade surda.

Com a crescente preocupacdo com os aspectos pedagégicos formativos do professor,
temos, com o passar dos anos, uma formacdo com maior consisténcia quanto aos aspectos
didaticos pedagdgicos, onde temos, ainda, um crescimento progressivo na aproximacgao entre
0s aspectos teoricos e praticos da formacgdo de professores desde a Resolugdo 03/87. E que
tem ganhado forcas a partir do ano de 2002, com novas orientacdes para a formacdo de
professores, pela promulgacdo das resolugcbes CNE/CP 1 e a CNE/CP 2, que buscaram dar
maior coeréncia e continuidade a formacdo de professores (BENITES; NETO, 2005). Um
olhar para as competéncias do professor de forma ampla, onde lhe é estimulado, entre outros,
o conhecimento de seu alunado, considerando a diversidade deles.

A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacéo bésica, propiciar a
insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questbes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia,
contemplando, entre outros aspectos: conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e
adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas (CNE/CP 2/2002, parégrafo 11, inciso 3°).

Na resolugdo CNE/CP n° 1/2002, temos instituicdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. E na resolucdo CNE/CP n° 2/2002, estabelecida a duragéo e
a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores para a Educacdo Basica. Segundo
Benites e Neto (2005), esta ampliacdo do tempo formativo visava favorecer a reflexdo por
parte do futuro profissional sobre a organizagdo das praticas que consubstanciam a cultura
escolar, esportiva, artistica, lidica e tradigdo educacional. A Resolu¢cdo CNE/CP 2/2015
revoga as disposicdes em contrario, em especial a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de
1997, a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, bem como as ja& mencionadas
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, Resolu¢cdo CNE/CP n°
2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas alteracGes, Resolugéo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e

Resolucdo n° 3, de 7 de dezembro de 2012.
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Na atualizagéo dessas resolucOes, temos atualmente a de n° 2, de 1° de julho de 2015,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada. A Resolucdo CNE/CP 2/2015 revoga as
disposi¢cdes em contréario, em especial a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, a
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 e suas alteracdes, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e
suas alteracOes, a Resolucdo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolucdo n° 3, de 7 de
dezembro de 2012. Essa condigcdo encerra o processo desenvolvido por algumas IES de
oferecer a licenciatura em trés anos e possibilitar a complementacdo para o bacharelado,
significando o processo de 3 + 1 invertido. Os cursos de licenciatura deverdo se adequar a
essa resolucdo no prazo maximo de dois anos. No que se refere aos cursos de segunda
licenciatura, fica definido que eles terdo carga horaria minima variavel de 800h a 1.200h,
dependendo da equivaléncia entre a formacéo original e a nova licenciatura (CNE, 2015).

Nas consecutivas transi¢@es vividas pela Educacdo Fisica em termos formativos e de
aplicacdo, podemos, hoje, contar com alguns aparatos legais, entre eles a Lei 9394/96, que
aponta para a garantia do acesso a essa disciplina curricular por todos os escolares do ensino
basico. Porém, vale ressaltar que o presente governo (presidente Michel Temer) tem
restringido o campo de atuacdo dessa disciplina no ambiente escolar, uma vez que tinhamos,
conforme a LDBEN (9.394/96), em seu art. 26, inciso 3°, “a educacdo fisica, integrada a
proposta pedagdgica da escola, enquanto componente curricular obrigatorio da educacdo
basica (ensino infantil ao ensino médio)”. Atualmente, conforme nova redacdo para esse
inciso, por meio da medida provisdria n® 746 de 2016, a Educacdo Fisica, enquanto
componente curricular, sera obrigatoria apenas para a educacdo infantil e parte do ensino
fundamental, especificamente para os anos iniciais, que compreendem somente os alunos do
1° a0 5° ano (BRASIL, 2016).

A incluséo de alunos com deficiéncia em aulas de Educacdo Fisica é assunto a ser
aprofundado além da formacdo inicial, mas com igual importancia para os cursos de formacéao
continuada de professores de Educacgdo Fisica, inclusive nos seus modelos de formacdo em
servigo, para aqueles professores que ja exercem sua funcdo de professor dentro das escolas,
Ou nos questionaremos continuamente: como daremos conta dos “novos” sujeitos (nédo
somente os com deficiéncia) que surgem todos os dias em nossa sociedade, e como sujeitos de
direto também nas escolas (publicas e privadas)?

3.3 Prética docente em Educacéo Fisica: um produto historico e cultural
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O professor, em toda a sua vida, foi e continua a ser formado. Essa formacédo, em
grande parte, traz particularidades e esta ligada a sua acdo docente. Todo esse repertorio de
informagBes que recebeu, e constantemente recebe, é somado a aspectos externos,
especialmente do seu local de trabalho. Nessa configuracdo da pratica, podemos considerar
multiplos determinantes, entre eles, a justificacdo em parametros institucionais, organizativos,
tradicdes metodologicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e condicdes fisicas
existentes, além de seus valores, ideias e habitos pedagdgicos, que tornam essa acdo ainda
mais complexa em sua caracterizacdo (ZABALA, 1998).

De acordo com Tardif (2013), o professor recebera influéncias de todo o meio social,
porém, existe um local (escola) que possui formas préprias de organizacdo, produto de
convencBes sociais e historicas, que consequentemente orientam as acOes desse professor.
Nesse local, pessoas (alunos), que sdo orientadas e direcionadas num espaco ainda mais
delimitado (sala de aula), onde as interacfes certamente ocorrerdo com maior intensidade
entre professor e aluno, que entre outros sujeitos escolares: “E na sala de aula que ocorre a
prética pedagdgica em si, onde o professor se faz professor, onde faz o ser docente de forma
especifica. Onde os sentidos sdo gerados pelas relacdes entre professor e aluno, aluno e aluno,
aluno e professor” (CAMPOS, 2009, p. 40).

A prética do professor, antes mesmo de se ligar as regras sociais e das metodologias
escolares, que mudam através do tempo, estara ligada ao proprio professor e a sua construcéo
enquanto docente. Essa construcdo ndo se resume também ao momento da formacdo
profissional, mas é uma formacdo dindmica e continua por toda a vida, passando por
diferentes momentos histéricos. E uma formacdo plural, que, por conseguinte, ird gerar
diferentes saberes desse professor (TARDIF, 2010).

Na intencdo de discutir a pratica docente, neste estudo, focando nosso olhar sobre o
professor de Educacédo Fisica, parece-nos pertinente apresentar brevemente como este campo
de atuacdo é entendido no ambiente escolar, bem como o aqui conceberemos. A Educacéo
Fisica é fundamentada nas concepgfes de corpo e movimento, estes, vistos dentro de um
contexto sociocultural, no qual elementos historicamente acumulados e socialmente
transmitidos sdo ligados a essa pratica, gera em nés o entendimento da Educagdo Fisica
enquanto uma cultura corporal, pois durante toda a sua vida o ser humano produziu e produz
cultura (BRASIL, 2001). Porém, ndo sé a Educacéo Fisica recebe influéncias do meio social,

este tambem ¢é influenciado por suas praticas.
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A concepcao que temos da Educacdo Fisica € desta enquanto um produto da histéria
do homem, que favorece a diversidade de seu publico, suas especificidades e regionalidades.
Uma vez que a entendemos como cultura corporal de movimento, temos a nosso dispor uma
gama de conteudos que nesta mesma linha foram produzidos, que sdo: 0s jogos, 0s esportes,
as ginasticas, as dancas, as lutas e capoeira, enquanto expressdo tipicamente brasileira
(DARIDO, 2011).

Os professores de Educacdo Fisica, em sua maioria, passaram por mudancas
consideraveis em sua formacdo através do tempo, e sua pratica também € produto dessa
historia. Os aspectos historicos relacionados a Educacdo Fisica, bem como sua transformacéo
através do tempo, sdo tambem reflexo de movimentos maiores relacionados ao campo
educacional de maneira geral (DARIDO, 2011).

O caminho que levou a chegada de alunos com deficiéncia as escolas regulares € um
desses movimentos de grande impacto no meio educacional, e que também possui notaveis
mudancas de perspectiva ap6s os anos de 1980, de pensamentos e atitudes limitadas e até
excludentes, para uma postura de acolhimento, inclusiva. Uma vez que essa discussdo ganha
grande sentido na escola, a pratica docente em Educacdo Fisica ganha lugar nesta discussdo

enquanto contetdo curricular obrigatério (LDBEN, 1996).

A prética de todo professor, mesmo que de forma pouco consciente, apoia-se em
determinada concepcdo de aluno, ensino e aprendizagem, que é responsavel pelo
tipo de representagdo que o professor constréi sobre o seu papel, o papel do aluno, a
metodologia, a funcfo social da escola e os conteldos a serem trabalhados
(DARIDO, 2011, p. 1).

Nosso interesse, neste momento, é perceber como a préatica do professor de Educacédo
Fisica se desenvolveu a partir da chegada de alunos com deficiéncia as escolas regulares,
tomando, para tanto, dois momentos-chave deste processo: a integracéo escolar da pessoa
com deficiéncia, enquanto porta de entrada do aluno com deficiéncia na escola regular, ao
momento atual, a inclusdo da pessoa com deficiéncia.

Na década de 1980 foi quando surgiu com maior visibilidade uma das principais
iniciativas em favor da presenca de alunos com deficiéncia em escolas de ensino regular
(RODRIGUES; RODRIGUES, 2017). Nesse momento, temos o surgimento da chamada
“integragdo” escolar. Esta, apesar de ser uma proposta com algumas limitacGes para a efetiva
participacdo da pessoa com deficiéncia no ambiente escolar regular, traz alguns pontos

inovadores para a época. Entre esses, destacam-se:
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a) O movimento integrativo proporcionou as escolas um primeiro contato com
os alunos com deficiéncia, sobretudo com as suas capacidades de escolarizagdo, e
deu provas de que valia a pena ter expectativas sobre o progresso escolar dessa
populacéo.

b) Outro aspecto foi que 0 movimento integrativo permitiu pensar em escolas
acessiveis em termos arquitetdnicos e, ainda que as mudancas curriculares fossem
muito timidas, algumas estratégias (e.g., mais tempo para aprendizagem,
possibilidade de outra organizacdo escolar, acesso a professores de apoio etc.) e
materiais (sobretudo para alunos com deficiéncia visual e motora) passaram a ser
patrimonio (sic) habitual da escola regular.

C) Por fim, a presenca de alunos com condicdo de deficiéncia na escola regular
permitiu confirmar que a educacgdo desses alunos, em ambientes mais diversos e,
portanto, mais estimulantes, poderia contribuir para atingir objetivos mais
ambiciosos. Essa confirmacdo foi abrangente e transversal a todos os que
participam, direta ou indiretamente, do processo educativo dentro da escola (alunos
sem deficiéncia, gestores, professores etc.) e fora dela (pais, responsaveis
comunitarios etc.), (RODRIGUES; RODRIGUES, 2017, p. 2).

A formacéo de professores, neste momento de “integracdo” de alunos com deficiéncia
as escolas regulares, apresentava uma formacdo padronizada, onde pessoas com deficiéncia
ndo eram consideradas como parte da formacdo dos futuros docentes. Quando esses
chegavam as escolas, era preciso complementar sua formacao e programar sua pratica docente
numa constante de “tentativas e erros”, onde 0s formadores ja ndo eram os professores da
universidade, mas aqueles que ja estavam em servico (RODRIGUES; RODRIGUES, 2017).

A Educacédo Fisica também recebeu e permanecera recebendo influéncias sociais em
sua prética, pois a realidade social se mistura a formacédo dos professores e consecutivamente

a sua pratica.

No Brasil, a Educacdo Fisica na escola recebeu influéncias da &rea médica com
énfase nos discursos pautados na higiene, na salde e na eugenia, nos interesses
militares e, também, dos grupos politicos dominantes que viam no esporte um
instrumento complementar de acdo (DARIDO, 2012, p. 10).

O movimento desportivizante, com seu carater extremamente atrativo e cativante,
ligado a interesses politicos, crescia e se mantinha forte pelos atletas, que acabavam por serem
nossos representantes mundiais, mas também crescia e se propagava entre aqueles que seriam
futuros formadores, os professores de Educacdo Fisica. Esses professores, em sua maioria,
eram antigos atletas, tendo vivido o esporte enquanto alunos, formados profissionalmente
numa linha esportiva, e € de se esperar que mantenham esta mesma direcdo nos ambientes de
ensino que irdo adentrar enquanto professores. Segundo Darido (2012), na década de 1980,
em um novo momento politico, mesmo com as criticas que esse modelo tecnicista recebeu, foi
qguando surgiram novas tendéncias no ensino da Educacdo Fisica, mas que parecem néo ter

sido suficientes para superar a forte tendéncia esportiva presente na formacdo e prética de
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muitos docentes, que ainda trazem marcas de uma pratica desportivizante, seletiva, por
conseguinte, excludente.

A historia € dinamica e continua. Felizmente, por alguns anos de experiéncias
integradoras, muitas reunides, eventos e conferéncias foram realizadas para discutirem
diversas dimensbes da vida de pessoas com deficiéncia, entre elas, a educacdo. E nesse
aspecto, a historia seguiu favoravel a pessoa com deficiéncia e a todos aqueles que lutavam
por seus direitos. Em 1994, na Conferéncia Mundial sobre Educacao Especial, em Salamanca,
na Espanha, era emitida a Declaracdo de Salamanca, com orientacdes que apontavam para
uma educagdo numa perspectiva inclusiva, onde a pessoa com deficiéncia ndo somente estaria
presente na escola, mas, de fato e de direito, estaria participando das atividades escolares
como um todo, ndo apenas como espectador, mas como autor e ator no processo de
escolarizacdo de todos e para todos (UNESCO, 1994).

A intervencdo da Educac@o Fisica em ambiente escolar leva ao relacionamento com
grupos heterogéneos, constituidos por criancas com diferentes niveis de habilidade e
vivéncia no tocante ao movimento corporal. Se considerarmos que lidamos todo o
tempo com a diferenca, podemos nos assumir com a faca e o queijo nas maos
(CRUZ, 2008, p. 39).

Os professores que foram formados sob a ética da educagdo inclusiva, quando chegam
as escolas, irdo perceber que nem todos passaram pela mesma formacdo, e dessa forma séo
carentes de informacBes minimas sobre as possibilidades de inclusdo do aluno com
deficiéncia. Os professores formados numa perspectiva inclusiva, por menor que tenha sido
sua vivéncia com a tematica, devem ser mais que professores que desenvolvem praticas
inclusivas na escola, precisam ser “os reformadores ou inovadores da escola onde atuam,
incentivando, encorajando e motivando a transformacdo rumo a valores e praticas mais
inclusivos” (RODRIGUES; RODRIGUES, 2017, p. 5). No entanto, esses professores
precisam ser formados para tal, ou seja, se ha algo que possa ser incentivado e desenvolvido
pelos professores dentro das escolas, 0s meios para essa agdo precisam ser pensados e
elaborados desde a sua formacéo profissional (RODRIGUES; RODRIGUES, 2017).

O professor, formado ou ndo sobre principios inclusivos, formado ou ndo sobre uma
Otica de inovacdo e movimentagdo do espaco escolar em que atua, por muitas vezes, deparar-
se-a com situacdes formativas enriquecedoras, sejam as que lhe possibilitaram uma atitude de
maior acolhimento, seja na intencdo de ser coadjuvante na inovacgdo do espaco escolar. Nesse
mesmo sentido, concordamos com Campos (2009) em dois pontos, um referente a sala de

aula, quando nos diz que: “¢ na sala de aula que ocorre a pratica pedagogica em si, onde 0
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professor se faz professor, onde se faz o ser docente de forma especifica” (p. 40); e quando a
prética do professor ganha sentido nas relagfes que trava com o alunado: “o trabalho docente
¢ complexo, interativo e pratico. Define-se na sua concretude pelas relacbes que se

estabelecem de forma dial6gica e comunicativa entre sujeitos — professor e aluno” (p. 39).

O processo de ensino e aprendizagem em Educagdo Fisica, portanto, ndo se restringe
ao simples exercicio de certas habilidades e destrezas, mas sim de capacitar o
individuo a refletir sobre suas possibilidades corporais e, com autonomia, exercé-las
de maneira social e culturalmente significativa e adequada (BRASIL, 2001, p. 33).

O movimento nas aulas de Educagdo Fisica ndo existe pelo simples movimento, mas
promove dialogo, reflexdo sobre a pratica, surge a partir do movimento, dos gestos,
expressdes, forca, velocidade, flexibilidades e tantas outras caracteristicas relacionadas ao
corpo, onde se considera também o carater cognitivo, afetivo e sociocultural, com diferencas
que sdo inevitaveis quando falamos de diferentes corpos, diferentes sujeitos. “E preciso
proporcionar situacdes em que aprender a dialogar, a ouvir o outro, ajuda-lo, pedir ajuda,
trocar ideias e experiéncias, aproveitar criticas e sugestdes sejam atitudes possiveis de serem
exercidas, sobretudo, porque as experiéncias e competéncias corporais sdo diversificadas”
(BRASIL, p. 82, 2001).
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS

4.1 Natureza da pesquisa

A natureza da pesquisa foi do tipo exploratdria descritiva, entendendo a necessidade
de conhecer melhor o campo estudado, antes que pudéssemos, a partir dele, descrever
procedimentos e levantar questdes que se mostrassem pertinentes a tematica investigada.

Na pesquisa exploratéria, nos € permitido compreender de forma mais clara o campo
de pesquisa e seus sujeitos, os quais se pretendem investigar. Haja vista que “a pesquisa
exploratdria tem como principal finalidade desenvolver, exclarecer e modificar conceitos e
ideias, tendo em vista a formacdo de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para
estudos posteriores” (GIL, 2008, p. 27). Para tanto, possui também “o objetivo de
proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”, oferecendo
esclarecimentos necessarios para fases posteriores do estudo.

No campo, ap06s aproximacao e visdo geral da realidade, inclusive dos sujeitos que o
compdem, podemos compreender certos movimentos que anteriormente ndo passavam de
hipoteses e ideias preconcebidas. A partir disso, possuir condigdes minimas de descrever tais
movimentos, em nosso caso, que envolviam a professora de Educacdo Fisica e os caminhos
que promoveu em favor da inclusdo de alunos com TEA. Isto se torna possivel pela pesquisa
do tipo descritiva, que posssui como objetivo primordial “a descri¢do das caracteristicas de
determinada populacdo, levantar as atitudes, opiniGes e crencas desta mesma populacdo. Se
tornando proxima das pesquisas de carater exploratério, por permitir certos exclarecimentos e

uma nova Visao sobre a questdo problema inicial” (GIL, 2008, p. 28).

4.2 Abordagem da pesquisa

O estudo possuiu abordagem qualitativa, pois esta abordagem de pesquisa esta
relacionada e centrada no estudo das relagfes sociais, considerando sua pluralidade nas
diferentes dimensdes da vida. Entre outros aspectos que nos permitiram escolher a pesquisa
qualitativa estdo a possibilidade de investigar a diversidade entre os participantes e suas
diferentes perspectivas; também por considerar a reflexividade do pesquisador a respeito de
suas pesquisas como parte da produgdo de conhecimento; e ainda pela variedade de métodos
gue nos permitem melhor compreender o campo e sujeitos investigados (FLICK, 2009). “A

pesquisa qualitativa leva em consideracdo pontos de vista e as praticas no campo Sao
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diferentes devido as diversas perspectivas e contextos sociais a eles relacionados” (FLICK,
2009, p. 24).

Esta abordagem de pesquisa também busca compreender o significado que as pessoas
ou grupo social atribuem a determinados fenémenos, de modo a tornar o problema do estudo
mais explicito para o pesquisador. Seu processo “envolve questbes e procedimentos
emergentes; coletar dados no ambiente dos participantes; analisar os dados indutivamente,
indo dos temas particulares para os gerais; e fazer interpretacfes do significado dos dados”
(CRESWELL, 2010, p. 271).

Nesse mesmo sentido, Costa (2001) menciona que esse tipo de pesquisa trabalha com
a subjetividade dos participantes, em particular com as suas atitudes, valores, crencas, e busca
compreender suas respostas de forma a tornar o problema mais explicito.

O pesquisador também entende que € uma parte importante na producdo do
conhecimento (FLIK, 2009) e, muitas vezes, os dados a serem coletados dependem da sua
atuacdo enquanto investigador. Por essa razdo, Trivifios (2012) alude que o pesquisador, no
campo de pesquisa, ndo pode assumir uma postura de neutralidade, ja que ele esta engajado
na acdo de melhoramento da vida social de um grupo ou comunidade. De acordo com esse
autor, o pesquisador apoia-se em técnicas e métodos cientificos que reinem caracteristicas sui
generis, isto é, atributos que ressaltam a sua implicacdo, enquanto investigante, e da pessoa,
na condicao de participante da pesquisa, que fornece as informacdes.

4.3 Desenho da pesquisa

Na comunicacéo realizada entre pesquisador e 0 campo investigado, voltamos nosso
foco na comunicagdo com o informante aquele que melhor poderia falar sobre sua pratica, a
partir de suas vivéncias e consequentes memorias do vivido. Na literatura cientifica, esta
énfase é dada pelo metédo da histéria oral. “Um metdédo que se utiliza da entrevista e
observacdes participantes e ndo participantes, enquanto técnicas para registro dos fatos e/ou
acontecimentos, visando compreender a sociedade” (MARCONI; LAKATQOS, 2007, p. 140).

De acordo com Burke (1992), apesar dos limites e criticas que recebe especialmente
relacionados as interpretacdes mal elaboradas e que poderiam influenciar na percepc¢édo sobre
dado conhecimento pelo que transmite (informante) e consecutivamente pelo receptor
(pesquisador) da informacdo, o0 movimento da histéria oral, onde a linguagem assume uma
forma puramente oral, rebate essa postura de rejeicdo, buscando apresentar evidéncias que

comprovem sua validade numa sociedade com formas de comunicagao diversa.
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Na reminiscéncia (memoria) do informante, conceituada como a “evidéncia oral
especifica das experiéncias de vida do informante” (BURKE, 1992, p. 173), sdo as
informacBes do vivido que sdo organizadas conforme a relevancia dada pelo informante,
tornando-se, assim, “o tipo mais puro de registro” (BURKE, 1992, p. 191). Especialmente
quando feita a revisdo de vida pelo informante, pois, como resultado, teremos uma vida de
reminiscéncias (memdrias). “A reminiscéncia pessoal pode proporcionar uma atualidade e
uma riqueza de detalhes” sob o que foi e é vivido pelo informante, aquele que viveu e vive é
guem narra 0s acontecimentos. Desta forma, a histdria oral “tem como suporte as lembrangas”
(MARCONI; LAKATOQOS, 2007, p. 142), que se tornam relevantes a partir da sua integracéo e
confrontagdo com outras fontes, escritas e orais (MARCONI; LAKATQOS, 2007).

4.4 Campo empirico

Inicialmente, foi realizado um levantamento sobre as escolas que possuem alunos com
TEA na rede publica de ensino junto a Secretaria de Educacdo Municipal (Semed). Esta nos
entregou uma listagem das escolas que haviam solicitado acompanhantes para 0s alunos com
TEA matriculados, que apesar de estar desatualizada, segundo funcionarios da Semed, este
documento era o Unico que poderia nos orientar quanto as possiveis escolas com criancas
autistas matriculadas e nos auxiliar na sele¢cdo do nosso campo de estudo.

A escola para desenvolvimento da pesquisa foi escolhida de forma intencional, por
uma amostragem de conveniéncia (FLICK, 2009). No que se refere aos critérios de selecdo do
local e participante da pesquisa, tivemos: uma escola que estivesse localizada em um bairro
central da cidade de Maceid e que possuisse, no minimo, um professor de Educacdo Fisica
lotado e em atividade; e que, em pelo menos uma de suas turmas de ensino, existisse aluno
diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista, matriculado e frequente nas aulas.

Segundo dados da Semed, a referida escola possuia nimero relativamente grande de
criancas com TEA matriculadas. A escola em questdo era uma escola de educacdo bésica, a
qual ofertava apenas turmas das séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), que
atendia, em sua maioria, as criancas de classe média baixa e também em siatuacdo de pobreza
que residiam em ruas e grotas daquela regido. A estrutura fisica da escola se resumia a um
corredor Unico de aproximadamente 30 metros de comprimento por 8 metros de largura, onde
ficavam as salas de aula, cozinha, secretaria, direcdo e sala de professores ao final do
corredor. Esse corredor também era espaco utilizado para o intervalo entre as aulas. Para a

Educacao Fisica, era cedido pela comunidade um espago particular que ficava ao lado da
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escola, que possuia acesso de dentro do seu interior devido a convéncios feitos pela Semed.
Esse espago era parcialmente coberto e com uma parte ao ar livre, mas que pouco era
utilizado pela professora. Os recursos materiais para as aulas de Educacdo Fisica eram
restritos; vale salientar que foram trazidos pela prépria professora de Educacéo Fisica.

Na escola selecionada, foram encontrados quatro casos de criangas com TEA (trés
meninos e uma menina), conforme informagcdo dos gestores escolares, e que estavam
matriculados para o ano letivo de 2016, ano que iniciariamos nosso estudo. No entanto, num
segundo momento, ap6s analise documental com base nos laudos médicos dessas criancas,
que estavam em poder da escola, percebemos que apenas duas das quatro criancas citadas
apresentavam em seus laudos diagndstico de TEA, conforme CID F.84. As outras duas
criancas, que haviam sido apontadas como autistas pela coordenacdo pedagdgica e professora
de Educacdo Fisica, apresentavam, conforme laudo médico, diagnéstico para TDAH?
(Transtorno do Deficit de Atencdo com Hiperatividade).

Diante do exposto, nosso foco de pesquisa se deu na observacao e reflexdes sobre a
pratica docente da professora de Educacdo Fisica nas aulas que foram realizadas junto aos
alunos do 3° ano matutino do fundamental I, na escola publica, a qual possuia ndo somente o
aluno com TEA, mas a aluna que se suspeitava possuir essa sindrome, mas que, na verdade,
seu diagnostico (laudo) indicava TDAH. Salientamos, ainda, que a turma do 3° ano foi
escolhida unicamente pelo fato de possuir aluno com TEA, matriculado e frequente nas aulas
de Educacdo Fisica. O fato de possuir outro aluno com transtorno (TDAH) ndo possui
relevancia para a sua escolha, uma vez que nosso participante principal do estudo é a
professora de Educacdo Fisica. Também serdo considerados os relatos feitos sobre um ex-
aluno com TEA que estava matriculado na escola particular e era frequente nas aulas da

professora, onde ela também ministrava aulas de EFE.
4.5 Participante da pesquisa
A nossa Unica participante, informante de nosso estudo, foi a professora Maria®, 48

anos, formada em Educacdo Fisica (licenciatura plena) pela Universidade Federal de Alagoas

(Ufal) desde 1993. Era funcionaria efetiva do quadro de servidores do municipio de Maceio e

*E um transtorno neurobiol4gico, de causas genéticas, que aparece na infancia e que frequentemente acompanha
o individuo por toda a sua vida, e que se caracteriza pela desatengdo, inquietude e impulsividade (ABDA, 2017).
* A identidade da participante foi preservada em conformidade com os principios éticos envolvendo seres
humanos. Desta forma, 0 nome empregado a professora é ficticio.
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do Estado. Entretanto, todas as horas (40 horas) do servigo publico eram centralizadas numa
Unica escola (municipal) havia aproximadamente seis anos. Ela era a Unica professora de
Educacao Fisica lotada na escola. A professora também ministrava aulas numa escola
particular, igualmente localizada na cidade de Macei6. E importante salientar que nosso foco
de estudo é a professora enquanto informante, ndo os alunos, nem muito menos o espago onde
desenvolvemos a pesquisa; esse serviu apenas como melhor forma de chegar a professora.

Neste estudo, foram consideradas todas as experiéncias formativas e praticas que essa
professora vivenciou e que estavam relacionadas a inclusdo de alunos com TEA em aulas de
Educacgdo Fisica. Além da escola publica, onde desenvolvemos os diferentes procedimentos
de pesquisa, listados e justificados no item 4.5, a professora em questdo também lecionava
numa escola particular da cidade de Maceidé/AL (20 horas), com estrutura fisica, recursos
materiais e pessoais opostos aos da escola publica onde também lecionava, com publico
igualmente oposto ao ja mencionado, quando nos referimos aos aspectos socioecnémicos.

Na pesquisa, foi mencionada, pela professora Maria, as experiéncias docentes com
dois alunos com TEA, sinalizados pelos nomes: Lucas (aluno da escola publica) e Samuel
(aluno da escola particular), um ex-aluno com TEA. Estes nomes séao ficticios, dados pelo

pesquisador para que fosse preservada a identidade dos alunos.

4.6 Aspectos éticos

O estudo envolveu seres humanos e, por essa razdo, o projeto de pesquisa foi
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Ufal — Campus A. C. Simdes/AL, para
que fosse verificada a sua adequacdo a resolucdo 466/2012 (BRASIL, 2012), que trata, dentre
outras questdes, da garantia dos interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade,
dignidade e do fortalecimento do avanco cientifico dentro dos padrdes éticos. O parecer
consubstanciado do CEP/Ufal foi favoravel ao projeto por meio do protocolo:
1.455.555/2016. Ainda em consonancia com os principios da Resolucdo 466/2012 (BRASIL,
2012), a participante que se envolveu nesta pesquisa foi esclarecida em relagéo aos objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos, garantia de anonimato, forma de
participacao, entre outros aspectos. Apés esclarecimentos, a participante assinou o Termo de

Consentimento Livre Esclarecido — TCLE (Apéndice I1).
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4.7 Instrumentos e processo de coleta de dados

Para a coleta de dados, foi utilizada uma variedade de instrumentos, que serdo
apresentados na ordem em que foram utilizados. A observacao das aulas foi a primeira acao
relevante que adotamos. Esta técnica de pesquisa é conceituada como habilidade diéria
metodologicamente sistematizada e aplicada na pesquisa qualitativa, conforme Flick (2009).
Com esta, pudemos perceber, mesmo que de forma superficial, como a professora organizava
e ministrava suas aulas, numa turma que possuia um aluno com TEA incluso.

A observacédo foi realizada desde o inicio da pesquisa, antes mesmo da realiza¢éo da
primeira entrevista, seguindo por todo o processo, num periodo de aproximadamente seis
meses. Mesmo quando o aluno com TEA ndo estava presente nas aulas, estas aconteciam
normalmente, pois ao final de cada aula a professora narrava as percepc¢des sobre a aula.

A entrevista semiestruturada (Apéndice 1) também foi utilizada para reunido de
informacdes sobre o campo e 0s sujeitos, que ndo estavam totalmente claras nas observacgoes
realizadas, e que se faziam necessarias para as intervengdes futuras. Segundo Flick (2004),
esse método de coleta se desenvolve por meio de questbes organizadas de acordo com as
caracteristicas do entrevistado. Espera-se, com isso, maior liberdade para o participante
responder as questdes.

As entrevistas semiestruturadas que ocorreram ao longo do percurso de coleta de
dados nos permitiu rever a proposta metodoldgica para investigacdo, que havia sido tracada
anteriormente ao inicio da coleta como uma proposta de consultoria colaborativa. No entanto,
durante o percurso de coleta de dados, foi percebendo-se a insuficiéncia de dados para esta
forma de estudo, pois as aulas de Educacdo Fisica em varios momentos foram canceladas por
motivos diversos, como paralisa¢cdes sindicais, conforme ac¢Ges nacionais de mobilizacdo de
educadores, e também por coincidirem com feriados locais e nacionais, e, ainda, pela pouca
frequéncia do aluno com TEA nas aulas. Tudo isso limitou a aplicacdo dos métodos
preconizados para uma consultoria colaborativa.

Por fim, também foram realizadas sessGes reflexivas, definidas por Ibiapina (2008)
como sendo de suma importancia para que haja a transformacdo do professor em sujeito
critico e atuante dentro da educagdo, compreendendo ainda o qué, o como e o porqué de suas
acoes. Em nosso estudo, estes momentos se deram sempre que houve visitas do pesquisador a
escola, sendo que as reflexdes se baseavam tanto nas aulas observadas quanto nas aulas que

estavam em planejamento para aplicagédo futura.
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As sessdes reflexivas também podem ser realizadas com a finalidade de promover
encontros destinados a estudos. Desta forma, ressalta ainda que: “as sessfes de estudo
precisam partir de problemas advindos da préatica ou de lacunas formativas que representem
demandas do professor por formacdo, por desenvolvimento de praticas profissionais”
(IBIAPINA, 2008, p. 98).

As sessoes reflexivas ocorreram também com base no estudo de textos cientificos, que
se fizeram necessarios apds algumas sessdes sobre a pratica da professora e a inclusdo do
aluno com TEA nas aulas de Educacéao Fisica, onde esta demonstrava desconhecimento sobre
a tematica e consequente dificuldade em planejar estratégias inclusivas para a turma do aluno
com TEA.

Na primeira sessdo destinada a estudo, foi sugerido pelo pesquisador o seguinte texto:
“O que a literatura nos diz sobre o autismo?” (ORRU, 2011), com o objetivo de aprofundar
conhecimentos sobre a caracterizagdo geral do Transtorno do Espectro Autista. Na segunda,
foi sugerido discutir a inclusdo destes sujeitos em aulas de Educacéo Fisica, e também refletir
sobre a importancia da mediacdo do professor na constru¢do de um ambiente inclusivo. Para
tal, utilizamos o texto: “Natacdo, Ludicidade e Mediacdo: a Inclusdo da crianca autista na
aula”. Os textos sugeridos e utilizados nas discussdes junto a professora foram escolhidos por
apresentarem linguagem clara e de facil entendimento, por sua objetividade em apresentar o
TEA e os beneficios que a atividade fisica pode proporcionar a este aluno, bem como a énfase
dada a importancia da funcdo mediadora do professor de Educacdo Fisica no processo de
inclusdo do aluno com TEA, especificamente no segundo texto estudado.

A entrevista e a discussao dos textos foram feitas e posteriormente transcritas.

4.8 Procedimentos de anélise dos dados

Foi utilizada a analise de conteldo. Vale destacar que este tipo de técnica, conforme
Severino (2007, p.56), “procura ouvir o autor, apreender, sem intervir nele, o conteudo de sua
mensagem’.

A analise se deu inicialmente por uma pré-analise dos dados, esta que é “a fase de
organizacdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de intui¢fes, mas tem por objetivo
tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema
preciso do desenvolvimento das operagGes sucessivas, num plano de analise” (BARDIN,
2009, p. 121). Desta forma, comegcamos pelo levantamento dos documentos que

primeiramente seriam analisados, entre eles as entrevistas e diario de campo. Apoés leitura
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flutuante de ambos, optamos pela anélise primeira das entrevistas. Estas que foram realizadas
durante o percurso de coleta de dados, com énfase para a primeira entrevista, que, por conter
dados gerais sobre a professora, poderia hipoteticamente nos apontar passos futuros da
analise, conforme objetivos inicialmente previstos para o estudo. Apos finalizar leitura
exustiva das entrevistas e, posteriormente, do diario de campo, percebemos que seria
necessario rever os objetivos e a categorizacao inicial, consequentemente apresentando uma
nova proposta, que correspondesse aos dados ja coletados e que falavam da realidade
encontrada no campo empirico.

A categorizacdo, segundo Bardin (2009), ndo € algo obrigatorio na analise de conteldo,
porém acreditamos que este formato de apresentacdo dos dados analisados poderia favorecer
o entendimento do estudo pelo leitor. Entdo, optamos aqui por uma categorizacdo tematica
com o objetivo de agrupar as informacgdes conforme os objetivos especificos do trabalho.
Assim, temos as seguintes categorias:

e A Educacdo Especial na Formagédo Inicial e/ou Continuada do Professor de
Educacéo Fisica - foram analisados e discutidos os aspectos formativos do professor,
iniciais e continuados, relacionados as vivéncias escolares e extraescolares junto a
pessoas com deficiéncia, com énfase para sujeitos com TEA,

e A Pessoa com TEA (Transtorno do Espectro Autista): concepc¢des de uma
professora de Educacgdo Fisica - neste momento, foram analisadas e discutidas as
concepcdes da professora sobre pessoa com deficiéncia e a inser¢do da pessoa com
TEA neste contexto de deficiéncia, conforme legislacdo vigente, bem como o0s
aspectos relacionados as aulas de Educacdo Fisica ministradas em turmas que
possuem a inclusdo de alunos com deficiéncia (TEA);

e Prética docente inclusiva - relatos da inclusdo de alunos com TEA em aulas de
Educacao Fisica, onde buscamos explorar a pratica docente e estratégias da professora
de Educagdo Fisica para a inclusdo de alunos com TEA por meio de relatos de
vivéncias inclusivas da professora em turmas com alunos com TEA, enquanto

conhecimento acumulado, enquanto pessoa e profissional.
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5 FORMAQAO, PRATICA E INCLUSAO: CONVERGINDO PARA UMA
EDUCAGAO FISICA INCLUSIVA

O caminho de revisdo de literatura foi explicitado com o intuito de melhor
compreender a tematica estudada, seguido dos passos metodoldgicos utilizados no campo de
estudo, buscando reunir dados sobre o sujeito investigado. Neste momento, iremos apresentar
tais dados a partir dos pontos centrais de nossa coleta, revelando os resultados encontrados e
que se fazem relevantes para o entendimento da pratica docente de uma professora de

Educacao Fisica que possui, inclusos em suas turmas, alunos com TEA.

5.1 A educacdo especial na formacdo inicial e/ou continuada do professor de Educacéo Fisica

Sobre a formacdo do professor de Educacdo Fisica para a inclusdo do aluno com
deficiéncia, a professora entrevistada nos relata sobre sua propria formacgdo na universidade.

Vejamos o recorte abaixo:

Eu tenho até medo de responder que ndo e estar sendo negligente ou esquecendo
algum profissional que passou l& (universidade) por mim. Mas eu acredito que néo.
N&o me lembro de ter tido, na graduacdo, uma matéria especifica de Educagdo
Fisica adaptada (...) (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Na Universidade Federal de Alagoas, onde a professora Maria finalizou sua formacéo
em 1993, ndo parece ter sido diferente das diversas instituicbes de ensino superior, que
somente a partir da década 1990 iniciaram a formacéo do futuro professor de Educacédo Fisica
com a tematica do atendimento de alunos com deficiéncia (DUARTE, 2010), geralmente por
meio de uma disciplina de Educacdo Fisica e Esportes Adaptados.

Na formacdo inicial, fica claro que a professora entrevistada teve uma formacéo
bastante escassa, quase inexistente, quanto a informacdes a respeito da atuacdo do professor
de Educagdo Fisica junto a alunos com deficiéncia no ambiente escolar. Neste sentido,
também questionamos a professora sobre oportunidades de formacdo continuada, se houve e
se nessas existiram conteldos voltados a pratica docente do professor de Educacdo Fisica
junto a alunos com deficiéncia. A professora diz ndo ter cursado nenhum curso de pds-
graduacdo completo, mas que em um desses cursos ela teve uma disciplina de Educacéo

Fisica Adaptada. Vejamos o recorte abaixo:
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Eu comecei trés pés-graduacGes e ndo conclui nenhuma. As duas primeiras, eu tive
que deixar por conta de questdes profissionais. Que na época eu viajava muito com
esporte. Treinava a equipe alagoana de handebol e ai eu fui perdendo os modulos e
deixei. E a dltima, que foi pela universidade, que foi na qual eu tive a cadeira de
educacdo fisica adaptada. Nessa, eu tive problema de “erisipele” e eu precisei me
afastar. E eu estou dependendo de duas ou trés disciplinas para concluir (Prof.?2
Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Nesse sentido, a professora acrescenta, a respeito de suas oportunidades em cursos de
pos-graduacdo (lato sensu), as oportunidades advindas da Secretaria de Educacdo Municipal
de Macei6 - Semed:

Na realidade, é uma disciplina que vocé trabalha no fim de semana de pos-
graduacdo; é muito pouco, pela grandiosidade do que a gente tem dentro dessa area,
né? (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

A Semed promoveu... e eu acho que foi a Semed, ndo me lembro. Ela trouxe pra ca
uma das técnicas (profissional) da selecdo brasileira de desporto adaptado. Estava
fazendo uma divulgagdo das paralimpiadas. Eu participei de todo o treinamento.
Muito bom. L4, a gente pdde ver o esporte de alto rendimento voltado para pessoas
com deficiéncia. E eu me lembro que foi uma das coisas nessa area que mais me
marcou. E ndo é s6 porque eu gosto do esporte, porque eu acho que eu estou muito
mais para a educacéo fisica escolar do que para o esporte. Muito mais. A gente teve
uma visdo daquilo que é possibilidade, de conhecer também, fazer trocas com
colegas que trabalham com as pessoas com deficiéncia. Que isso é muito bom
(Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

O que percebemos é que esta professora ndo teve em sua grade formativa inicial
disciplina especifica a respeito da tematica (Educacédo Fisica Adaptada), especialmente por ter
finalizado sua graduacdo no inicio da década de 1990, nem tampouco parece ter visto esse
contetdo de forma transversal por outras disciplinas do curso, ja que 0s cursos estavam ainda
iniciando a insercdo destes contetidos, conforme algumas medidas e orienta¢des legais.

Quando formados, para alguns professores, poucas e restritas sdo as oportunidades de
aprofundamento na tematica. No caso da professora, apenas um fim de semana, em um curso

de especializacdo, como ela mesma fala: “¢, de fato, muito pouco”.

Nem todas as escolas estdo preparadas para receber o aluno portador de uma
deficiéncia e por varios motivos, entre eles, porque 0s professores ndo se sentem
preparados para atender adequadamente as necessidades daqueles alunos e porque
o0s escolares que ndo tém deficiéncia ndo foram preparados sobre como aceitar ou
brincar com os colegas com deficiéncia (CIDADE e FREITAS, p. 1, 2002).

A professora Maria também percebeu que a prépria Semed parece pouco investir na
formacédo do professor de Educagdo Fisica para atuar junto a pessoas com deficiéncia. Numa

oportunidade mencionada pela professora, ocorreu, em um momento, que, apesar de



65

significativo, foi bastante pratico e restrito ao esporte, ndo sob uma Oética de educacdo
inclusiva, que é a realidade que ela se depara de forma mais concreta nas escolas onde
trabalha.

Diante disso, questionamos a professora sobre as outras formas que ela tem
encontrado para adquirir informacdes e formacdo a respeito da inclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas de Educacao Fisica escolar, considerando a precariedade desse servico
pela secretaria de educacdo, bem como pelas dificuldades pessoais apresentadas em participar
efetivamente dos cursos formais de formagéo continuada que chegou a iniciar, mas sem muito

sucesso na finalizagdo. Ela responde:

Vamos considerar que de livros e revistas tenha sido 10% do meu conhecimento.
Também ndo posso dizer que ndo foi, que ndo teve; teve, sim. Mas € muito mais de
troca. De buscar em sites, buscar videos (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

S0 muito mais fontes praticas. Légico que dentro da préatica vocé faz uma reflexdo.
Vocé teoriza a pratica. Vocé tem as questdes de vida e de conceitos de vida, meios
éticos e espirituais. E todos os meus valores eu trago pra compor a aula, mesmo que
seja pratica. Mas as bases teodricas de conhecer, um a um (deficiéncias)... O que é o
autismo, por exemplo, quase nada (informagdes). E mais das conversas. Porque se
conversar com vocé, vocé vai me dizer o que é pra fazer, como é e como se
comporta, eu sou capaz de entender tudo e dizer a alguém como se eu tivesse lido
um tratado sobre este assunto, que € uma coisa que me chama atencéo, e aquilo que
chama atencdo fica. Entdo é a minha curiosidade nas pequenas conversas, com as
coordenacdes, com os pais dos alunos que tem (deficiéncia) a gente conversa,
procura buscar (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Na busca por informacdes e consequente autoformacao, notamos que para a professora
Maria, na sua formagdo sobre a temaética, parece ter maior consisténcia e validade quando
adquiridos com “conversas” junto aos pares, pais de alunos com deficiéncia, e também em sua
pratica pedagdgica impregnada por seus valores de vida, éticos e espirituais. Nesta fala,
encontramos muito do que Tardif (2010) apresenta sobre os saberes docentes. Em sua
pluralidade, ha os sabres que partem da experiéncia deste professor (experienciais), muitos
deles trazidos de momentos anteriores e extraescolares, mas que impregnam e ganham sentido
em sua pratica cotidiana, antes subjetivo, mas que se concretiza objetivamente por meio das
trocas entre o professor e seus pares: “As certezas subjetivas devem ser sistematizadas, a fim
de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros
docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas” (TARDIF, 2014, p. 27). Nesse

sentido, o professor é considerado ndo apenas um pratico, mas também um formador.
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5.2 O aluno com TEA: concepc¢des de uma professora de Educacdo Fisica

Questionamos a professora Maria a respeito do entendimento dela sobre a pessoa com
deficiéncia. Observemos 0s recortes a seguir, nos quais a professora nos diz que, para ela,

pessoa com deficiéncia é:

E aquela pessoa que tem impossibilidade de algo. Especifico de acordo com a
deficiéncia dela. Por exemplo, eu ndo enxergo, ela ndo enxerga, mas ela tem uma
série de outras possibilidades. Entéo, a pessoa com deficiéncia é a pessoa que tem
uma impossibilidade de algo, de alguma coisa, por exemplo: da visdo, da
impossibilidade da escuta, impossibilidade das faculdades mentais dentro do
esperado pra idade dela, desenvolvimento cronoldgico, cognitivo (...). E ndo uma
pessoa doente. Ela sempre tem alguma possibilidade, que a gente (professor) precisa
ajuda-la a descobrir ou a gente mesmo descobrir qual (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em
14/04/2016).

Na fala da professora Maria, podemos perceber um pouco, conforme nos fala Sassaki
(2003), um conceito que passa pelas “impossibilidades” da pessoa com deficiéncia. Em sua
fala, também percebemos que essa impossibilidade parece nao ter um fim em si mesma, mas é
um conceito que chega a ser superado pela visualizacdo da pessoa com deficiéncia enquanto
sujeito de possibilidades. Percebemos, ainda, que o professor, segundo a professora
entrevistada, parece ter funcdo indispensavel na descoberta desse potencial na vida da pessoa
com deficiéncia, mas que ndo so ela precisa descobrir, mas também precisamos descobrir.

Nas mudancas da terminologia — observamos e salientamos —, temos percebido a
busca continua pela nomenclatura que dé melhor sentido a pessoa que possui uma deficiéncia,
enquanto pessoa que €, sem que a esta seja conferida a condicdo de incapacidade ou de
inferioridade em relacdo as outras pessoas que ndo possuem deficiéncia. Entretanto, mesmo
com as mudancas que ocorreram na terminologia, ndo necessariamente podemos mudar a
forma como a pessoa com deficiéncia é vista pela sociedade. Uma vez que a palavra
“deficiéncia”, presente na terminologia atual, na lingua portuguesa, segundo Ribas (2007, p.
12), “sera sempre sindnima de insuficiéncia, de falta, de caréncia e, por extensdo de sentido,
de perda de valor, falha, fraqueza, imperfeicdo. A palavra representa e estabelece a imagem”.

Nem todos nds possuimos uma deficiéncia, mas, certamente, todos nos possuimos
limites, estes que s@o particulares na vida de cada um jamais serdo iguais, afinal, s@o estes
aspectos que nos fazem seres Unicos. O entendimento e relacfes feitas sobre pessoas com
deficiéncia e pessoas ndo deficientes podem negar as diferencas reais entre seres humanos.
Dessa forma: “pessoas com deficiéncia e ndo deficientes séo iguais perante a sociedade. Nao,

ndo sdo. Todos sdo de fato diferentes socialmente. Sdo diferentes socialmente porque
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construiram e foram construidos neste mecanismo de relagdes sociais que os diferenciam”
(RIBAS, 1985, p. 9).

Por fim, chamamos a atencdo para uma colocacdo da professora Maria referente ao
fato da deficiéncia ndo ser uma doenca. Ela diz: “ndo uma pessoa doente”, pois, apesar de ser
tratada, inclusive com alguns medicamentos, a deficiéncia diagnosticada, diferentemente da
maioria das doencas, ndo possui cura e também ndo é contagiosa. O tratamento
medicamentoso e estimulos terapéuticos possuem o objetivo de minimizar as desvangens do
sujeito perante suas necessidades e atividades de vida diaria (FIGUEIRA, 2014).

Amiralian et. al. (2000), ainda sobre a relacdo deficiéncia e doenca, apresentam um
diagrama no qual estdo representados: doenca ou disturbio, deficiéncia, incapacidade e
desvantagem, nesta mesma ordem. Diante disto, ndo vemos a doenca como resultado ou
mesmo em condicdo similar a deficiéncia. Porém, é possivel perceber que a doenca pode
causar deficiéncia e talvez outras decorréncias, da mesma forma que a pessoa com deficiéncia
pode apresentar certa incapacidade ou desvantagem em sua autonomia, mas uma situacgao de
incapacidade ou desvantagem ndo estara associada diretamente a uma pessoa com deficiéncia,
pois essas condi¢bes podem sugir na vida de qualquer um de nos, ja que a ordem apresentada
pode ser interrompida em qualquer um dos pontos.

E sobre o aluno com TEA, a professora entrevistada organiza seu conceito com base

nas diversas caracteristicas dessa sindrome. Vejamos o recorte a seguir:

Tem o Asperger, né? Sindrome de Asperger. Dizem que é primo do autismo; tem
um nome assim. Tudo que eu sei € 0 que as coordenagdes me passam, 0 que 0S pais
dos alunos que tém (autismo), que me procuram, me passam € O que eu vou
aprendendo na troca com professores, com colegas, entendeu? (Prof2 Maria,
Entrevista 1, em 14/04/2016).

Nesse primeiro recorte da fala da professora, sobre seu entendimento do TEA,
percebemos que o conhecimento adquirido a respeito da sindrome € bastante restrito e com
base nas vivéncias que ela teve ao longo de sua préatica docente, mas que ndo o entendemos
como um conhecimento a ser passivel de descarte. Entretanto, é preciso cautela, pois, em
algum momento, esse entendimento restrito do sujeito pode vir a limitar as possibilidades
desse professor junto ao aluno com TEA. De acordo com Orra (2012), a falta de informacéo
sobre aspectos inerentes ao sujeito com TEA, especialmente sobre seu desenvolvimento

social, circunda ndo somente a area educacional, mas também a clinica, o que nos remete a



68

iniciativa para mais estudos, para que lhe sejam proporcionados uma melhor qualidade de
vida. E sobre o sujeito com TEA, a professora acrescenta:

Eu acredito que o autismo tem varios graus de comprometimento. Pra mim, o
autismo é a impossibilidade de viver sempre a realidade concreta, 0o que esta
acontecendo hoje. A dificuldade é a impossibilidade de se perceber, de
concentracdo, de concentracdo naquilo que se faz por muito tempo. Poucos
momentos de concentracdo. O autista vive o mundo dele, o mundo que ele cria e que
ele viaja naquele mundo ali. (...) E a outra coisa €, em alguns casos, a dificuldade de
toque, e também a dificuldade de interagir com as pessoas, com a realidade, fuga
dessa realidade (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

No recorte acima, percebemos que a professora define a pessoa com TEA como sendo
aquela que possui inimeras caracteristicas particulares, mas, em sua fala, fica ainda mais clara
a afirmativa sobre aquela pessoa que vive em um mundo particular, aparentemente diferente
do nosso. Esta fala parece se relacionar com a definicdo de Ferreira (1989, p. 76), quando
define 0 TEA como “fenbmeno patoldgico caracterizado pelo desligamento da realidade
exterior e criagdo mental de um mundo auténomo”. Entretanto, ndo concordamos com esta
definicéo, e acreditamos ser de extrema importancia que o professor conhega o seu aluno com
TEA, suas particularidades e suas potencialidades, pois essas ideias pré-concebidas podem
impedir que o professor enxergue ndo somente a capacidade de aprender do seu aluno com
TEA, mas que o impeca também de encontrar caminhos eficazes para o ensino dele
(RINALDO, 2016).

Fernandes (2008), ao desenvolver um estudo sobre o corpo no autismo, ird pontuar
alguns elementos que promovem a ligacdo do sujeito com TEA e o mundo que o circunda,
uma relacdo comumente prejudicada. O fato de a pessoa com TEA parecer estar alheia ao
mundo n&o significa viver em outro mundo. As dificuldades comunicativas e consecutiva
limitacdo nas formas de interacdo podem estar relacionadas a esse comportamento.
Entretanto, como forma de estimular e aperfeicoar essa relacdo do sujeito com TEA e o

mundo ao seu redor, esse mesmo autor aponta que:

Uma das maneiras de auxiliar no tratamento do autismo é por meio do corpo,
tentando estabelecer uma relagdo entre o psiquico e o organico. A partir de
experiéncias sensorio-motoras, ele podera aumentar sua relagdo com o mundo,
inicialmente impossivel pela dificuldade de entrar em contato com os outros, seja
por meio do toque ou por meio do olhar (FERNANDES, 2008, p. 114).

Além disso, a professora afirma que o sujeito com TEA apresenta “dificuldade de

toque, e também a dificuldade de interagir com as pessoas, com a realidade, fuga dessa
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realidade”. Essas questdes sociais apresentadas sdo parte de uma das dimens@es da triade do
TEA, que costuma ter bastante afetada, em alguns casos, a capacidade de interagdo social e
consecutivamente de comunicacdo, que também € prejudicada pela dificuldade de
aproximacdo com 0s pares. Esses aspectos, interacdo e comunicacgdo, foram unidos no DSM
V, uma vez que a comunicacao terd uma funcdo intencional na interacdo, na medida em que a
interacdo pressupde comunicagao (APA, 2013).

O entendimento da professora quanto ao conceito de deficiéncia e sobre o TEA
especificamente tem centralidade numa visdo médica do sujeito, apesar de ndo ter sido
mencionada pela professora, mas aproxima seu entedimento com base em aspectos que estéo
contidos no DSM V, referente aos graus do TEA, um instrumento amplamente utilizado na
medicina como auxilio no diagnostico do TEA.

Numa discussdo com base na construcdo social da deficiéncia, o0 meio nos impde
expectativas e, consequentemente, a essas exigéncias, que nem sempre conseguimos atender
em sua totalidade. Essa impossibilidade gera uma situacdo de desvantagem do sujeito em
relacdo aos demais, em alguns casos, podendo assim determinar a pessoa com deficiéncia
daquela ndo deficiente. De acordo com Omote (1994), a postura das pessoas aparentemente
sem deficiéncia frente as apresentadas por pessoas com deficiéncia ndo estd unicamente
centrada na deficiéncia desse sujeito, mas da interpretacdo dada a essa condicdo de
deficiéncia, muitas vezes fundamentadas em crengas pessoais que podem ser de cunho
cientifico ou empirico, que se somam na constru¢do do conceito que se tem sobre a pessoa
com deficiéncia.

Na construcdo do entendimento a respeito da pessoa com deficiéncia, segundo Omote
(2006), na negacdo das diferencas existentes entre os sujeitos, especialmente aquelas que Ihe
sdo incapacitantes a ponto de limitar suas acbes no meio em que Vvive, corremos o risco de
negar o atendimento necessario as suas necessidades particulares. Nao se trata também de
oferecer as mesmas condi¢des, mas assegurar acesso a servicos de qualidade. Ndo é uma
tarefa facil de ser cumprida pela escola e, precisamente, pelo professor, que tem em suas maos
uma diversificada turma e geralmente em namero ndo favoravel a um atendimento proximo
do aluno. Entretanto, “todos esses alunos precisam receber ensino de qualidade em contexto
de ensino comum, ndo sO o professor necessitara se utilizar de estratégias na consecucao de
seus objetivos de ensino, mas toda a equipe escolar precisara estar qualificada para tal”
(OMOTE, 2006, p. 258).

Na inclusdo de criangas com deficiéncia, podemos por vezes imaginar uma aula com

planejamento completamente diferente daquelas que sdo planejadas para uma turma que ndo
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possui alunos com deficiéncia em situacdo de inclusdo. Porém, perceberemos na realidade da
professora entrevistada que essas alteragdes nem sempre estdo relacionadas aos contetidos
ministrados, mas na forma como esses sao administrados junto a turma, e a importancia dessa
turma estar orientada para o acolhimento das diferencas.

A professora nos fala sobre o primeiro momento com o aluno com deficiéncia, onde
ela ministra uma aula simples, sem muitos comandos e com uso de material, na qual os alunos
sdo livres para interagir, manusear o brinquedo, com apenas algumas ressalvas para seguranca
deles. A partir desse primeiro momento, a professora procura observar o nivel de
independéncia da turma e do aluno com deficiéncia para atividades sem grandes exigéncias de
orientagdes. Notamos esses aspectos a partir do recorte abaixo:

A primeira coisa que eu fago no primeiro dia de aula é propor uma atividade,
proporcionar uma atividade que eu possa ter um conhecimento da turma. E desse
aluno (com deficiéncia) na turma. Eu fiz uma atividade que ndo ia ter esforco
nenhum, que eles brincavam com bola, que eles tiveram uma liberdade de brincar e
de brincar como eles queriam brincar. Sendo que tinha que usar as bolas com as
maos (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Num segundo momento, outros aspectos serdo observados, como a organizacao do
aluno com deficiéncia para atividades com maior orientagdo e uso de regras. Vejamos 0

recorte a sequir:

As proximas atividades que eu fizer, as atividades vdo necessitar maior
compreensdo de estrutura de formacédo, de regras. Vai necessitar uma compreensao
da propria atividade que vai ser proposta e que talvez ndo seja uma atividade s6 de
pegar a bola e fazer o que eu quero, e ai é que eu vou compreender como é que esta
esse aluno. O aluno que ndo tem uma compreensdo igual a turma, dentro da média
da turma (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Com os recortes acima, fica claro que o planejamento das acbes da professora Maria
estd intimamente ligado a forma com que avalia seus alunos, sem qualquer forma de distingéo
entre os alunos; pelo menos, ndo nesses primeiros momentos. Na forma como é apresentada
pela professora, a avaliacdo ndo assusta os alunos, pois tudo ocorre de forma natural. A
avaliacdo € mais que atribuir notas, na Educagdo Fisica; “avaliar implica ajudar o aluno a
perceber as suas facilidades, as suas dificuldades e, sobretudo, pretende ajuda-lo a identificar
0s seus progressos de tal modo que tenha condigbes de continuar avangando” (DARIDO,
2012, p. 127). Esses aspectos foram percebidos com maior clareza durante as observacgdes das

aulas, com registros em diario de campo. Assim, temos como exemplo a aula do dia
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14/07/2016, sob o tema: Jogos com raquete, com o objetivo de oferecer diferentes
possibilidades manipulativas; neste caso, acertar balGes de ar. Vejamos um recorte da aula

questao:

Neste dia, ao iniciar a aula, a professora pediu que os alunos sentassem em circulo,
onde comentou sobre aspectos da boa convivéncia, fazendo ligacdo com situagdes
problema das aulas anteriores. Comentou sobre o zelo pelos materiais utilizados na
aula e em seguida explicou a atividade. Durante o desenvolvimento dos jogos, 0s
alunos eram por vezes interrompidos pela professora, que fazia comentarios sobre as
possibilidades de acertar a bola, quais ja haviam sido utilizadas pelos alunos e quais
ainda poderiam ser utilizadas. Foi em um destes momentos que a professora
entregou as raquetes e deu continuidade a segunda parte da aula. Por fim, voltaram
ao circulo e discutiram sobre o que haviam realizado naquele dia, sobre o que foi
mais facil e o que foi mais dificil de executar, usando apenas as m&dos ou com
auxilio de raquetes (Diério de Campo, em 14/07/2016).

Uma das principais dificuldades que a professora se depara durante a avaliacdo
diagnostica da turma, bem como das suscessivas observacGes que ela faz, sob um formato de
avaliacdo formativa (DARIDO, 2012), € quando o aluno com deficiéncia apresenta
dificuldades de interacdo. A professora afirma:

Quando ele nio interage, eu Ihe digo, é muito dificil. E muito dificil eu dar aula pra
uma turma que precisa da sua atengdo, da sua ligacdo o tempo todo. Porque a
questdo de comportamento, vocé precisa estar muito envolvida com eles pra vocé
segurar a turma. Entdo, quando ele ndo interage, pra mim, é muito dificil. Mas se o
aluno interage, entdo eu busco estimular. Ele vai fazer da forma como ele sabe
(Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Nas falas, observamos que ndo existe uma preocupacdo por parte da professora quanto
a execucdo técnica de movimentos, mas que, para 0 bom andamento das aulas, ela acredita ser
fundamental a interacdo entre os alunos, um aspecto que é bastante presente em casos de
TEA: a dificuldade na interacdo. Apesar de a professora apontar como a principal dificuldade
do aluno com deficiéncia sua incapacidade de interacdo com a turma, ainda assim achamos
fundamental e importante a forma com que a professora direciona a turma para auxiliar no
processo de incluséo; neste caso, de um aluno com TEA que faz parte da sua turma, de forma

que este aluno seja valorizado entre seus colegas.

Eu trago a turma pra ajudar essa crianga, esse aluno, sem trazer que ele é o coitado.
Mas, quantas vezes, nés mesmos precisamos de ajuda!? E eu estou sempre atenta,
atenta a ele (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Eles compreendem que o aluno com TEA, por exemplo, ndo faz tudo que eles
fazem, mas eles respeitam, eles chamam “tial O Lucas; é a vez do Lucas”. Entéo
eles também ajudam (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).
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No segundo recorte, notamos com clareza os demais alunos enquanto coadjuvantes do
processo inclusivo do aluno com TEA nas aulas de Educacdo Fisica escolar. E no que se
refere especificamente a organizacdo da aula para uma turma com um aluno com TEA
incluso, a professora comenta néo ter dificuldades, nem na interacéo entre os alunos nem na
exposicdo dos contetdos. No entanto, a professora ressalta: “LAgico que a interacdo é da
turma com o autista. Ndo do autista com a turma, entendeu? (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em
14/04/2016). Em alguns casos, nos quais a crianca com TEA apresenta dificuldades para
iniciar interac@es, estas podem surgir por parte dos demais alunos, mesmo sem intervencéo do
professor. Sanini et. al. (2013, p. 100) afirma que “nos casos de criangas com autismo, até
mesmo seus sintomas podem constituir recursos que auxiliam a interacdo. Por exemplo, as
estereotipias motoras de uma crianca podem ser vistas, pelos colegas, como “habilidades” e
despertar admiragdo”.

No que se refere a exposi¢do dos contetidos considerando inclusdo do aluno com TEA

em sua turma, a professora nos relata:

Eu falo normal. Por exemplo, “hoje a nossa atividade vai ser... nds vamos brincar de
correr”. Entdo o que é que a gente faz? Eu vou e trago um pouco da realidade deles,
construo as atividades. Ele (aluno com TEA) ndo interage. Ele ndo interage assim de
“ah, tia...”, ndo. Se a turma levantar pra fazer a formagé&o, ele vai junto ou eu levo
ele pra onde ele precisa ir. Mas ndo tem interacdo. Agora, eu exponho do jeito como
eu diria pra qualquer um (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Na exposicdo dos conteudos, a professora parece ndo ter dificuldades, uma vez que,
mesmo que a crianca com TEA ndo pareca entender 0s objetivos tedricos e suas relacdes
coma préatica propriamente dita, isto parece ser desprezado na medida em que o aluno possui
boa capacidade de imitacdo, 0o que faz com que a professora ndo sinta a necessidade de
modificar a forma com que expde os conteidos. Esta colocacdo é bastante inquietante, uma

vez que a capacidade de imitacdo ndo é algo comum na maioria das criancas com TEA.

As limitagBes nas capacidades de imitagdo das criangas com transtorno autista foram
destacadas desde as primeiras observacdes acerca da sindrome Kaner. Hoje sabemos
que esta dificuldade imitativa pode bloquear a aquisi¢cdo de funcBes superiores, para
cujo a imitagdo é importante ou necesséria (RIVIERE, 2004, p. 248).

Pesquisas ja desenvolvidas com o objetivo de verificar a correlagdo entre deficit
imitativo e TEA constataram uma sélida correlacdo entre TEA e problemas de imitagdo
(TIMO; MAIA; RIBEIRO, 2011). Na realidade apresentada pela professora, na qual seu
aluno com TEA possui boa capacidade imitativa, essa capacidade imitativa, presente no aluno

com TEA, pode ser um elemento propulsor fundamental no desenvolvimento do sujeito, ja
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que as dificuldades de imitacdo da maioria das criangas com TEA parecem interferir
diretamente nas habilidades de comunicacéo e interacdo deles com as pessoas e com 0 mundo
ao seu redor (LAMPREIA, 2007).

O que podemos perceber com os recortes das falas da professora, explicitadas até o
momento, é que a professora, desde o primeiro dia de aula, busca conhecer seus alunos de
forma particular e no coletivo da turma. Esta atitude lhe permitiu, inclusive, perceber que néo
somente o aluno com deficiéncia, neste caso, o aluno com TEA, mas que todos os alunos
possuem necessidades particulares e que precisam ser identificadas para o melhor

conhecimento da turma e da forma como iremos trabalhar. Vejamos o recorte a seguir:

Na realidade, todos os alunos tém necessidades diferentes; todos, cada um. Um,
vocé tem que falar mais firme; o outro, se vocé falar mais firme ele vai chorar. E ai
voceé vai conhecendo aquela turma (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Neste sentido, também questionamos a professora, considerando a inclusdo do aluno
com TEA, como tem sido organizado o planejamento das aulas. Uma vez que planejamento é
parte consideravel no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, momento no qual
“acOes docentes sdo planejadas para que sejam alcancados os objetivos da problematica
trabalhada, promovendo aos individuos inseridos no contexto um melhor aproveitamento das
aulas” (AGUIAR; MARCAL, 2010, p. 2).

A professora coloca a dificuldade em selecionar um método Unico que contemple toda
a diversidade do alunado, mas que € preciso desenvolver técnicas especificas diante do
particular e do que se tem no geral para poder atender a demanda real dos alunos. Vejamos

esta situacdo na fala da propria professora:

Na Educacdo Fisica, eu acho que existem técnicas, ndo métodos, para as adaptacdes
para aqueles alunos. Propostas pedagdgicas que vocé possa direcionar esses alunos.
Eu uso o método global e método misto. Eu vou ao especifico e eu volto para o
geral, entdo eu ndo me pego num sé. Isso é pra todo mundo. Agora, pra o aluno
autista, eu preciso do que mais pra ele me compreender? Légico que sim, eu acho
que precisa ter, eu entender como é que eu fago, como € que eu posso ajudar ele a
me compreender melhor (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

Considero o aluno com autismo... por exemplo, vou fazer essa atividade... “poxa,
essa atividade acho que ele (aluno com autismo) ndo vai conseguir”. Entdo, como é
que eu posso fazer. Tudo na minha cabeca, ndo é nada para o papel escrito, viu?
Entdo, assim... “ele consegue fazer? Faz!”. “N&o, ele ndo consegue. Se ele segurar
na mao de alguém, ele faz? Faz!”. Entdo, ele ndo consegue de jeito nenhum. Essa,
eu preciso fazer com a turma. Ele ndo vai fazer? Ele ndo vai fazer (Prof.2 Maria,
Entrevista 1, em 14/04/2016).



74

Nas falas da professora, notamos preocupacédo dela em planejar uma aula na qual o
aluno com TEA esteja incluido na atividade que serd proposta. No entanto, percebemos que,
apos esgotar as possibilidades que sdo pensadas a partir de dada atividade, chega 0 momento
no qual a professora compreende que em algumas atividades ela ndo conseguira incluir o
aluno com TEA. Entdo, a questionamos: qual a alternativa para este aluno, ja que durante as
aulas ele estara presente, independente dele conseguir ou ndo desenvolver a atividade que sera

proposta para a turma? E ela nos relata como ocorrem essas aulas:

Se eu der uma bola pra ele brincar, ele relaxa, ele fica 14 tranquilo. Acho que umas
duas vezes durante o ano passado eu tive uma atividade com a turma, mas ele nédo se
motivou; ele fica com raiva, sabe? Triste. Al eu digo : “Lucas, vocé quer uma bola
pra brincar?”. Ai ele: “quero, tia”. Ai eu dou a bola. Até porque eu estou s6. Se eu
tivesse talvez outra pessoa que pudesse ta estimulando... eu ndo tenho (Prof.2 Maria,
Entrevista 1, em 14/04/2016).

Neste momento de sua fala, a professora chama a atencdo para algo que néo se trata
apenas de um apoio esporadico, mas de um apoio integral a que esse aluno tem direito,
enguanto aluno com TEA, inclusive com laudo diagndstico, documento presente em sua pasta
escolar. Esse direito esta previsto no paragrafo Unico do art. 3.° da Lei 12.764/12, que diz:
“em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista incluida
nas classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do art. 2° tera direito a
acompanhante especializado. Embora o inciso IV do art. 2° da lei, que tratava da diretriz da
educacdo tenha sido vetado, o dispositivo do acompanhante especializado permaneceu e pode
ser aplicado. No entanto, nem todos o0s casos terdo esse direito garantido, uma vez que esta
necessidade precisa ser comprovada, mediante emissdo de laudo médico e relatorio
pedag6gico emitido pela prépria escola com os motivos pelos quais hd necessidade de
disponibilizacdo desse profissional. Segundo a professora, o aluno possui laudo e ja foram
emitidos relatorios da escola para a Semed, mas que ndo tiveram retorno sobre esee apoio,
que percebemos ser necessario para o processo inclusivo do aluno com TEA em questao.

O que podemos pontuar com relacdo a inclusdo do aluno com deficiéncia, nesse caso,
especificamente do aluno com TEA, com base nas falas da professora entrevistada, e que nos
parecem fundamentais na garantia desse direito, resumem-se a trés pontos:

- Um primeiro ponto é ter um olhar para toda a turma, nela encontrar as
especificidades, num caminho que vai do geral ao particular e do particular ao geral das
caracteristicas da turma;

- No segundo ponto, percebemos que, apesar de necessitarmos de um caminho

metodologico para o ensino da turma, este ndo precisa ser a partir de um método Unico, mas
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complementado com o que h& de compativel em diferentes métodos com a diversidade e
realidade do alunado, que s6 é possivel quando o conhecemos com maior profundidade, onde
a avaliacdo diagnostica da turma parece ser relevante, ndo sendo uma tarefa facil, mas que,
dai, podera criar propostas mais eficazes que possam incluir todos os alunos;

- No terceiro e ultimo ponto, acreditamos ser relevante pontuar a capacidade de o
professor entender seus limites e dificuldades metodoldgicas, e, a partir disso, buscar solugdes
que venham nortear e lhe auxiliar no processo de inclusdo de todos os alunos, pois, como a
professora em questdo ja mencionou: ‘“Na realidade, todos os alunos tém necessidades

diferentes; todos, cada um”.

5.3 Prética docente inclusiva: relatos da inclusdo de alunos com TEA em aulas de Educacao

Fisica

A professora Maria, em sua vivéncia docente, teve em suas turmas diferentes alunos

com deficiéncia ao longo dos anos, inclusive alunos com TEA.

Autista, alguns. Cadeirante, aqui a gente ndo recebeu ainda. Down, a gente tem um
aluno com sindrome de Down muito agressivo, na intensidade da doenca. E também
sem estimulo nenhum familiar. A gente tem aluno com deficiéncia mental. Também
temos. SO que tem muitas criancas na escola que elas ndao tém diagndstico ainda. A
gente percebe que elas tém dificuldades, mas é o que a gente mais recebe. Cego,
aqui, a gente nunca recebeu. Nunca recebi nenhuma pessoa com deficiéncia visual.
Auditiva, a gente recebe, as vezes, sem diagnéstico (Prof.? Maria, Entrevista 1, em
14/04/2016).

Neste momento, iremos apresentar as impressdes dessa professora ao receber esses
alunos e quais as estratégias que ela adotou para promover a inclusdo deles nas aulas de
Educacdo Fisica. Em conformidade com o0s objetivos deste estudo, nosso foco estara nos
relatos sobre a inclusdo dos alunos com TEA. Dessa forma, apresentaremos duas situacdes de
inclusdo do aluno com TEA em aulas de Educacédo Fisica, ministradas pela referida docente,
seguindo ordem cronoldgica de ocorréncia no exercicio docente dela.

A primeira experiéncia da professora Maria com um aluno com TEA ocorreu numa
escola da rede privada de ensino, quando ela ainda possuia informacao restrita sobre o TEA.

Percebemos isto quando ela nos diz:

Tudo que eu sei de autismo é tudo que conversam comigo sobre autismo. Na
realidade, eu nunca parei pra ler nenhum material cientifico sobre autismo (Prof.?
Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).
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Com essa fala da professora, podemos levantar varias hipoteses sobre sua prética,
especialmente sobre a eficacia para a inclusdo do aluno com TEA em suas aulas. Ela nos fala
de uma primeira questdo, que parece ser negativa para ela. E o fato de ndo Ihe ser informado
com antecedéncia sobre a chegada do aluno com TEA em sua aula. Logo em seguida, sobre a
falta de orientacdo (formag&o) por parte da Semed na conducdo das aulas numa perspectiva de

inclusdo desse aluno.

Chega aqui e a gente nem sabe que tem um aluno com deficiéncia.

A professora me chamou e disse: “olha, esse aluno € autista, tem que ter cuidado
com ele”; ela fez uma colocagdo. N&o houve uma reunido.

Pesquisador: Em que momento isso ocorreu?

Profé Maria: No dia em que vou pegar a turma. Faco o teste diagndstico (rindo), no
dia em que pego a turma (Prof.2 Maria, Entrevista 1, em 14/04/2016).

O que podemos perceber é que ndo ha uma preparacdo do corpo docente para o
recebimento do aluno com TEA. Eles s&o surpreendidos no primeiro dia de aula. No entanto,
percebemos também a proatividade da professora Maria quando esses alunos chegam a sua
aula e ela aplica o teste diagnostico, entendido como uma avaliacdo diagnostica (inicial) da
turma, que ndo é algo particular ao aluno com TEA, mas para a turma como um todo.
Entretanto, essa situacdo de falta de comunicacdo, entre gestores e professor, referente a
matricula e a chegada de alunos com TEA e outras deficiéncias, ja parece ter sido superada,
uma vez que a escola tem aumentado o nimero das matriculas de alunos com deficiéncia.

Entédo, a professora Maria acrescenta:

Se bem que a gente ta recebendo muito mais alunos com dificuldade, com
deficiéncia. Muito mais do que ha dois anos. Entdo, na reunido pedagdgica, ja nesse
ano, a gente teve conhecimento. “O, tal aluno assim, tem um aluno assim”. N&o
todos, mas os mais graves, a gente soube (Prof? Maria, Entrevista 1, em
14/04/2016).

A fala da professora mais uma vez enfatiza o que nos é apontado em dados estatisticos
educacionais sobre 0 aumento de alunos com deficiéncia nas escolas publicas e privadas do

pais.

Em 1998, cerca de 200 mil pessoas estavam matriculadas na educagdo bésica, sendo
apenas 13% em classes comuns. Em 2014, eram quase 900 mil matriculas e 79%
delas em turmas comuns. Estatisticas indicam que no ano de 2014, 698.768
estudantes especiais estavam matriculados em classes comuns (BRASIL, 2015).
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No entanto, quando esses alunos chegam as aulas, como sera a pratica, quais as
informacdes e possiveis adaptacdes serdo realmente necessarias para a efetiva incluséo deles?
Vejamos, a seguir, dois relatos da professora Maria sobre a inclusdo do aluno com TEA, um
primeiro numa realidade de escola privada, que o intitularemos como: modelando,
considerando o uso de massinha de modelar como estratégia de inclusdo do aluno com TEA
na aula de Educacdo Fisica e, em seguida, numa realidade de escola publica, com o nome
“saindo do isolamento”, ja que neste relato a inclusdo do aluno com TEA estava relacionada

aos aspectos da comunicacéo e interacdo social desse aluno. Vejamos os relatos:

Relato 1: modelando

Era uma escola particular e tinha uma auxiliar. O aluno com autismo vinha com a
turma, e daqui a pouco ele ia embora, ndo queria mais ficar e saia da aula. E aquilo
me deixava triste porque, poxa, como eu queria que ele participasse. Ai um belo dia,
tinha uma aula com pneus; os meninos eram do terceiro ano; aula com pneu, ele
enlouqueceu, ele amou, e eu descobri ali que ele gostava de fazer aula com pneu,
entdo eu passei alguns dias mudando as atividades, mas trazendo o pneu. Eu fazia
grupos que foi um trabalho danado, porque em escola particular parece que tem
mais meninos do que em escola publica, entdo deu muito trabalho, mas ele fez. Eu
orientava a professora que ficava com ele e ela fazia o trabalho com ele. Quando eu
precisei mudar a atividade, porque ndo da para passar o ano inteiro trabalhando
pneu, ele j& ndo quis. Quando ele chegava, via que ndo era o pneu, ele ja saia. Ai um
dia, eu passei no intervalo, o vi lendo um livro de dinossauro e com as massinhas do
lado. Ai ele me disse que gostava de fazer dinossauro; ele sabia tudo de dinossauro.
Ai na outra aula, eu comprei massinha de modelar. Ai eu disse: “Ei, Samuel, tenho
um negdcio para te dar”. Ele disse: “O qué?”. Eu disse: “¢ uma massinha, que eu
queria que vocé fizesse um dinossauro para eu levar para a minha casa, para eu
guardar em uma caixinha. Mas eu s6 posso Ihe dar no final da aula. Eu preciso que
voceé fique aqui comigo para depois eu Ihe dar para vocé fazer”. Ai ele fez. Nao me
lembro de qual era aula, mas ndo era um grande jogo, era algo que ele tinha
condices de participar, ai ele foi. Entdo, durante o tempo que ele estava na escola, a
minha estratégia era a massinha de modelar. Dessas massinhas, ele s6 me deu um
dinossauro, o resto ele lavava. O meu, eu tenho até hoje em uma caixinha de vidro.
Pronto! Era o que eu fazia na intuicdo porque eu ndo tinha nenhuma ajuda para saber
como trabalhar com ele. Era a forma que eu tinha para deixar ele na minha aula:
trazia massinha, ele participava um pouco e depois ele ficava construindo os
dinossauros dele. Essa foi a estratégia que eu criei para este aluno. Ele sabia tudo,
tudo, tudo sobre dinossauros. O que comia, como viviam, 0 nome cientifico do
dinossauro, que tem uns nomes “tudo” estranho... sabia de tudo. Ele ndo esta mais
no colégio, ndo sei mais onde ele esta estudando (Prof.? Maria, Entrevista 1, em
14/04/2016).

E muito interessante ver o desenrolar desse relato, pois a professora, em muitos
momentos, nos diz possuir um conhecimento restrito sobre o TEA, entretanto, toma atitudes
com base no seu saber experiencial (TARDIF, 2014) e pelo seu formato formativo de
avaliacdo (DARIDO, 2012), que lhe permite observar o aluno e suas agfes com maior
frequéncia, o que foi atil ndo apenas para incluir o aluno, mas para que ele se mantivesse na

aula.
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Na estratégia da professora, percebemos que ela se constitui a partir de trés momentos:
primeiramente, pela observacdo do aluno, percebendo o ponto de interesse da criangca com
TEA,; a partir disto, o planejamento da acdo e o desenvolvimento da acdo propriamente dita,
que, visivelmente, ocasionou a inclusdo desse aluno com TEA nas aulas de Educacao Fisica.
O que vimos até aqui é a opcdo por uma avaliacdo processual, na qual o professor observa,
planeja e aplica seus contetdos, sem a utilizacdo de niveis predeterminados entre os alunos,
pois ndo ha uma centralidade nas técnicas, mas o interesse inicial em olhar o todo da turma,
como ele é e o que tem a oferecer, e 0 que pode chegar a saber, um olhar que vai do aluno
individualmente ao coletivo da turma e virce-versa. Esse movimento avaliativo pretende
conhecer o aluno, e 0 que serd meu ponto de partida para organizacdo dos objetivos e
conteddos previstos, que, diante do que descobrimos, poderd promover o progresso daqueles
alunos, negando uma postura tradicional e uniformizadora, que faz distin¢do e seletividade
dos mais aptos entre os alunos (ZABALA, 1998). “O conhecimento de como cada aluno
aprende ao longo do processo de ensino e aprendizagem, para se adaptar as novas
necessidades que se coloquem, € o que podemos denominar avalia¢do reguladora ou avaliacéo
formativa” (ZABALA, 1998, p. 200).

O segundo relato é num contexto de escola publica, mas com aulas ministradas pela
mesma professora. Neste momento, a professora afirma que a viséo que possui do aluno com
TEA que da aulas hoje na escola publica ird recair sobre trabalhos anteriores que ela ja
desenvolveu junto a outros alunos com TEA, sendo um deles o relato apresentado

anteriormente. Vejamos o relato 2:

Relato 2: saindo do isolamento

O aluno Lucas, hoje, tem participado das aulas. Porém, ano passado, ele ndo era
assim. Ano passado, quando o Lucas chegou a escola, ele ndo tinha essa relagdo. Eu
acho que a relacdo afetiva também era muito prejudicada. Ele chegava na sala, ele
queria ficar sentado, ele ndo queria fazer nada. Entdo, eu dava uma bola e deixava-o
brincando, mas na atividade ele ndo aceitava que eu pegasse na méo dele, ele tinha
uma série de dificuldades. A mae diz que ele esta gostando da escola. Entdo, acho
que ele quebrou essa barreira da convivéncia das pessoas e ele comecou a ter outro
comportamento hoje. No inicio do ano, a gente fez um jogo de queimado; as
criangas ajudaram: “vamos, Lucas! Volta, Lucas!”. Ele ficou superfeliz jogando
queimado, que eu ndo acreditei que ele estava ali. Eu disse: “Meu Deus, o Lucas
melhorou muito”. O pai e mée diziam muito para a gente: “bote quente no Lucas!”;
era a expressdo que eles usavam: “Bote quente no Lucas!”; “ndo dé brecha” ou
“mande fazer”, “pode brigar com ele”. Entdo, nunca trataram o Lucas como o
coitadinho. Eu ndo sei se orientado j& pelo tratamento, porque ele tem
acompanhamento, tem um pai e uma mae muito presentes. Ali é uma familia bem
arrumada. A mée sempre presente e o pai também. Entdo, dentro da dificuldade que
todas as familias tém, pelo geral que a gente vé, hoje na escola eles sdo uma familia
diferenciada. O Lucas agora que estd comegando a se comunicar comigo, ele nao se
comunicava, ele respondia com a cabega “ndo” e “sim”. Era sempre assim. Se a
pergunta era: “estd como medo?”, ele s6 respondia ndo e sim. Mas hoje, esses dias,
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ele tem se comunicado. Engracado que depois da danca, como ele ficou com
autoestima legal; a ideia de chamar uma menina para dancar com ele, ele chegou
naquela situacdo de ficar em segundo lugar. Eu acho que ele foi ficando mais
confiante com a gente e é a primeira vez que eu vejo o Lucas falar tanto na aula foi
hoje (Prof.2 Maria, Entrevista 2, em 14/07/2016).

O ponto culmitante, segundo a professora Maria, que retratou a inclusdo de fato desse
aluno com TEA, foi o projeto de danca junina para as festividades da escola. Esse projeto se
desenvolveu em quatro momentos, trés ensaios e um dia de apresentacfes. J& que ndo houve
relato detalhado da professora a esse respeito, utilizaremos as informacdes do diario de campo

para ampliar os fatos.

No primeiro dia de ensaios, o aluno se mostrou indisposto, porém a professora
buscou motivar pelo didlogo; e ap6s ouvir a masica, era visivel seu interesse pela
musica; entdo, ele aceitou participar. Era notavel a capacidade de imitacdo do aluno
com TEA, mesmo esta sendo uma caracteristica pouco presente em criangas com
TEA. A partir desta percepg¢do, o aluno comecou a ensaiar na primeira fila, onde
teria melhor vizualizagéo da professora e dos movimentos. Uma segunda observacéo
foi com relagdo aos alunos que possuiam maior aproxiamg¢do com ele, para
promover 0s apoios necessarios durante a apresentacdo. Com isso, duas meninas
foram escolhidas; elas auxiliavam no direcionamento do aluno, sempre nos
momentos de mudanca de passo. No terceiro dia de ensaio, 0 aluno ndo foi a aula.
No dia das apresentacfes, 0 aluno compareceu; mais uma vez, parecia indisposto.
Desta vez, parecia ser um comportamento causado pelo nimero de pessoas que
assistiam a apresentacdo, entre eles, pais, alunos e professores. A professora mais
uma vez se aproximou do aluno e o motivou pelo didlogo e presenca. A
apresentacdo iniciou e houve participacdo completa de todos os alunos. No
momento final, ainda houve um concurso de forrd, no qual motivamos uma das
coleguinhas a dangar com o Lucas. Apesar de um pouco resistente, neste momento,
a méde, que estava proximo ao aluno, foi fundamental, pois 0 motivou e ele aceitou,
ficando em 2° lugar no concurso, pelos votos de todos que ali estavam a assitir as
apresentacdes (Prof.2 Maria, Diério de campo, em 23/06/2016).

Nesse segundo relato, mesmo sendo uma crianca de facil inclusdo, segundo a
professora, é possivel perceber trés movimentos importantes, que, para nés, parecem ter sido
fundamentais na inclusdo desse aluno com TEA: o primeiro deles, com a participacdo dos
pais na educacdo da crianca, inclusive com presenca constante no ambiente escolar; o
segundo, com a participacéo ativa da professora, somada ao engajamento dela em aprofundar
0 conhecimento sobre o TEA,; e o terceiro, com a promog¢éo de aproximacao entre os alunos.
Uma combinacdo bastante favoravel e que, sem davida, foi decisivo no sucesso do projeto,
com a inclusdo do aluno com TEA em todo o processo, pois 0s objetivos da professora
respeitavam as necessidades do aluno, e as necessidades do aluno tomaram parte no
planejamento e pratica docente. Assim, percebemos que “o professor de Educagédo Fisica,

para intervir com criancas autistas, deve estar preparado ndo apenas para propor, mas tambem
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para perceber as formas de expressdo corporal do outro” (CHICON, SA, FONTES, 2014, p.
17).

Parece-nos relevante enfatizar o aspecto da interacdo no TEA, ja que mesmo que
diferentes movimentos ocorram nesse relato, como detalhamos, ainda assim o ponto central
desse, a nosso ver, esta na interagdo social entre aluno com TEA e professor, aluno com TEA
e colegas de turma, aluno com TEA e familia, aqui representada pela relacdo materna. Assim,
percebemos que, apesar das dificuldades de comunicacdo desse aluno, aspecto intimamente
ligado a interacdo humana, 0 movimento se d& ndo apenas por parte dos pares, mas em dado
momento também por parte do aluno. A este respeito, Orri (2011) coloca que essa dificuldade
de interacdo n&o significa que esses sujeitos ndo sintam a necessidade de se relacionar, mas
que isso € encoberto pela falta de empatia e as dificuldades, ndo impossibilidades, de
expressar seus sentimentos ou ideias de forma sistematica. Acrescenta, ainda, que é preciso
abandonar o entendimento de um sujeito que vive em outro mundo, pois iSSO apenas tem
provocado a acomodacgédo de muitos docentes, familiares e outros sujeitos que convivem com
sujeito com TEA, em acdes que possam ser significativas ao sujeito e que possam tira-lo
desse aparente isolamento. Apesar dos aspectos sociais serem relevantes ao desenvolvimento
do sujeito com TEA, e que esse é algo comumente alcancado por meio das aulas de Educacéo

Fisica, é importante afirmar que:

A Educacdo Fisica pode promover e promove muito mais que interaces sociais
como oportunizadas e apresentadas nos trabalhos encontrados, mas quando
planegjada e bem estruturada sua pratica promove também estimulos e
desenvolvimento global do individuo (LIMA; FUMES, 2015, p. 8).

Esse sair de um aparente quadro de isolamento do aluno com TEA para 0 convivio
social de interacGes e a¢Bes mutuas, entre professor-aluno e aluno-aluno, parece-nos ser
possivel por meio da afetividade. “Ser afetivo é trabalhar com as qualidades, as emog6es, 0s
interesses e 0s sonhos que possuimos” (CUNHA, 2013, p. 100). Era notdrio o interesse da
professora pela participacdo do aluno com TEA em suas aulas, utilizava o dialogo como um
reforcador permanente do aluno durante cada nova vivéncia. Trabalhando a partir das
emocdes, propriedade de todo aprendente, a professora consegue ndo so trazer o aluno para a
pratica, mas promove a permanéncia dele. “Um aluno que ama aprender aprende melhor; um
professor que ama ensinar ensina melhor” (CUNHA, 2013, p. 100), e torna o conhecimento
significativo ao aluno. Uma vez que “as emocOes deflagram mecanismos na memoria que

ajudam a conservacdo do aprendizado escolar” (CUNHA, 2013, p. 100).
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Um caminho que foi bastante presente nas acbes da professora Maria, de forma
bastante subjetiva no primeiro momento, mas com delineamento de objetivos mais claros e
seguros num segundo momento pratico, que corroboram com as etapas de trabalho
apresentadas pelo professor Eugénio Cunha (2013), em a¢fes junto a alunos com TEA: a
observacao, a avaliacdo e a mediacéao.

A observacdo é presente nos dois relatos. No primeiro, quando ela fala da percep¢éo
de interesse do aluno com TEA pelo pneu e quando uma nova estretégia se faz necessaria,
observando o interesse do aluno por dinossauro e da representacdo destes com massinha de
modelar. “No contexto do autismo, a qualidade do trabalho em sala de aula iniciar-se-a pela
descoberta do aluno: o que ele faz, deseja e como ele aprende. Portanto, havera momentos em
que a melhor que o professor podera fazer sera observar seu aluno” (CUNHA, 2013, p. 54).
Assim, é imprescindivel a observacdo inicial dos atos primeiros da crianca com TEA,
especialmente na forma como ela ira se comunicar diante dos seus interesses, mas também a
postura perante o professor e os colegas de classe; esse serd o norte para as aces a serem
desenvolvidas. E por essa observacdo, com intencdo inicial de se conhecer melhor o aluno,
que, em casos ainda ndo identificados de TEA, o professor, a partir de um olhar cuidadoso, é
guem comumente dara o primeiro sinal de alerta, gerando o encaminhamento do aluno para
especialistas, que poderdo diagnosticar precocemente a sindrome (CUNHA, 2013).

O aspecto avaliativo é presente na fala da professora quando ela faz mencdo a
estretégia de conhecimento da turma, por meio do que ela chama de “este diagnostico”, que
ocorre comcomitantemente também a observacdo. A avaliacdo na pratica docente se dara
como forma de verificagdo do aluno diante da acdo do professor, sendo precedente ainda do
ato de planejamento das ac¢fes futuras; um caminho de conhecimento do aluno que se dara
junto a ele, a formacdo de parceria com o aluno, por meio de uma acdo mediadora do
professor, onde a pratica ira considerar o que esse aluno ja consegue desenvolver (CUNHA,
2013). E bastante pertinente que se atente a uma avaliacio que considere os potenciais em
desenvolvimento de cada aluno, sem comparacgdes, onde o parametro sera o proprio aluno, o
que ele fazia, o que ele faz e o que podera fazer (CUNHA, 2013).

A acdo mediadora do professor sdo os elos que ele ira criar entre aluno e
conhecimento a ser aprendido, como uma acéo que € continua na vida do professor. “Um dos
principais escopos da mediacdo é criar vinculos entre o educando, o professor e 0 espaco
escolar” (CUNHA, 2013, p. 62). Assim, essa a¢ao néo se restrige ao aluno e ao professor, mas
compreende todo o espaco educacional. Essa acdo mediadora é percebida na professora

Maria, ndo somente quando do ensino das habilidades motoras, mas quando,
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concomitantemente, promove as interagdes entre os alunos, colocando-os em igual situacdo
mediadora. Esse caminho livre de pressdes e com respeito as potencialidades dos alunos
parece ter promovido uma continua aproximacao tanto entre professor e aluno quanto entre os
alunos, relacbes fundamentais ndo s6 no desenvolvimento do sujeito com TEA e também dos
colegas, mas essenciais ao processo de inclusivo nessa turma. “A pratica pedagogica inclusiva
é complexa, requer atitude de acolhimento, busca de conceitos e procedimentos mais
adequados, estudo e enfrentamento individual e coletivo. Ndo tem receita pronta, cada caso é
um caso” (CHICON; CRUZ, 2014, p. 822).

Nas relacGes que a professora travou com os saberes que adquiriu somados a pratica
junto aos alunos com TEA numa turma inclusiva, é percebida a relevancia dada por ela aos
saberes experienciais, originados em sua prépria pratica cotidiana, sobrepondo-se aos demais
saberes que sdo provenientes da formacao profissional, enquanto ciéncias da educacéo, bem
como dos saberes disciplinares e curriculares, visto que essa afirmou ndo ter tido uma
disciplina que tratasse da tematica na IES, nem formacdes especificas dentro do ambiente
escolar sobre inclusdo de alunos com TEA. Apesar de esse conhecimento ter sido adquirido
em grande parte no ambiente escolar, dentro do contexto pratico dessa professora, ainda assim
ndo estdo relacionados aos objetivos, contetidos ou métodos daquelas instituicbes (TARDIF,
2010).

O PPP da escola, onde desenvolvemos o presente estudo, consistia de justificativa,
objetivos, marco institucional, perfil do corpo docente e discente, matriculas dos educandos,
recursos didaticos e humanos e organizacdo das atividades pedagdgicas e administrativas. A
modalidade da educacdo especial ndo constava no projeto pedagdgico, que estava bastante
desatualizado, fato reafirmado pela coordenadora pedagdgica da escola. A coordenadora da
instituicdo também afirmou que informacdes referentes a modalidade de ensino estavam em

processo de atualizacdo, bem como demais dados.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo escolar é um processo amplo e que vem ocorrendo ha varios anos em todo
0 mundo, desde a década de 1990 (Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos) e com
maior forca a partir de 1994 (Declaracdo de Salamanca), ganhando espaco em nosso pais,
tanto por meio de eventos académicos, cientificos e sociais quanto pelas respostas
governamentais através da promulgacdo de leis e decretos em favor de uma educagdo para
todos (BRASIL, 2015). E dessa forma, uma imensa diversidade de alunos, entre eles alunos
com deficiéncia, inclusive com TEA, que hoje também € reconhecido como pessoa com
deficiéncia (BRASIL, 2012), tem chegado as escolas publicas e particulares. Contudo, muitas
questdes precisam ser constantemente revistas, para que 0 processo de inclusdo possa ser
efetivado na sociedade. Entre essas, a formacéo e a preparacao de toda a comunidade escolar,
especialmente do corpo docente, que dia a dia estara lidando com esse diverso alunado.

Em nosso estudo, percebemos que a formacdo ainda é uma lacuna entre o professor de
Educacdo Fisica e o aluno com TEA. Inicialmente, percebemos que o conhecimento
conceitual da professora sobre alunos com TEA era bastante restrito, porém vimos que em seu
percurso docente possuiu experiéncias junto a esses alunos, tanto na escola publica quanto
particular. Apesar do pouco tempo que dispunha para as formacdes e até sua autoformacao,
provavelmente pela vasta carga horaria que assumia entre as escolas, a professora afirmava
que poucas eram as oportunidades de formacéo que lhe eram oportunizadas, seja por parte da
escola ou pela Semed. Entretanto nos € possivel afirmar: foi na escola onde essa professora
desenvolveu grande parte dos saberes docentes necessarios para o atendimento pratico dos
seus alunos com TEA, pois foi somente quando chegou a escola, depois de formada, para o
exercicio de sua profissdo, que a professora teve contato com alunos com TEA em aulas de
Educacdo Fisica. Haja vista que em sua formacdo académica inicial ndo foram ofertadas
disciplinas gque tratassem desta temaética.

A formacdo e a prética da professora estavam intimamente ligadas aos saberes
experienciais que ela adquiriu no ambiente escolar, com o0s colegas professores,
coordenadores e também em reunides com os pais dos seus alunos com TEA. No entanto, é
somada de forma eficaz, para que ela promovesse a inclusdo desses alunos, a predisposi¢ao
dela para conhecé-los. Desde o primeiro momento com eles, a primeira atividade ministrada
pela professora busca saber: quem sdo esses alunos? O que sabem? O que querem e 0 que
podem vir a aprender? Isso sendo organizado por suas escolhas metodoldgicas, especialmente

avaliativas (formativa), na qual permitiu que a professora pudesse estar sempre atenta ao
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ensino e a aprendizagem da turma, possibilitando atualizacdes que fossem favoraveis a
progresséo dos alunos.

No processo avaliativo e, consecutivamente, de planejamento e aplicacdo das
atividades, notamos o carater inclusivo empregado no trabalho, que, segundo a professora,
durante as sucessivas avaliacOes, ela ndo buscava ver apenas os alunos com deficiéncia, mas
os alunos como um todo. Com base nas falas da professora sobre a notdria falta de
comunicacdo entre corpo docente e coordenacdo pedagdgica, é sugerido que as escolhas
metadoldgicas e resultados obtidos pela professora de Educacao Fisica pudessem ser expostos
e comentados pelos demais docentes, coordenacdo e gestdo desta escola, numa troca que
pudesse ndo sé nortear as acdes dos demais colegas professores, mas também abrir 0 processo
para sugestbes que pudessem vir a aperfeicoar as respostas encontradas pela propria
professora de Educacdo Fisica. Que fosse promovido um ambiente de crescimento formativo
matuo, a partir das experiéncias que sdo desencadeadas no ambiente escolar, e que, diante do
fator limitador tempo, pudesse oportunizar um ambiente formativo dentro da prépria escola,
uma formacao em servico a partir dos servi¢os que sao organizados e realizados por cada um
dos sujeitos do coletivo escolar.

Com isso, concluimos que ha uma lacuna entre formacgdo e pratica docente para
atuacdo junto a uma turma inclusiva, onde encontramos alunos com TEA, mas também com
outras deficiéncias, mas, também, hd uma lacuna de comunicacgdo existente entre aqueles que
fazem parte da comunidade escolar e os que podem vir a limitar as possibilidades das acdes
que sdo desenvolvidas junto ao alunado, especialmente do aluno com TEA. Para que essa
auséncia de formacao e comunicacao entre 0s sujeitos escolares seja suprida, sugerimos ac¢oes
formativas que multipliquem o conhecimento pratico entre toda a comunidade escolar, ou
seja, que haja momentos de trocas entre o corpo docente, mas que em dado momento essa
formacdo e comunicacao possa se estender aos demais sujeitos do coletivo escolar.

Nesse caminho de mudancas e atualizacdo, podem ser formadas parcerias com a
Semed, bem como com as universidades por meio das agdes de extensdo e pesquisa que essa
costuma desenvolver junto & comunidade. E imprecindivel que esse estudo seja ampliado,
ambrangendo um ndmero maior de escolas e professores, para que 0s resultados sejam
condizentes com a realidade da ampla maioria, gerando, a partir disso, a¢fes focais diante do
quadro urgente de formacédo docente com vistas a uma pratica inclusiva, que atenda néo so6 0s
alunos com TEA mas a desafiadora diversidade do alunado, seja em escolas publicas, seja nas

particulares da cidade de Maceid/AL.
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Apéndice |
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

DATADAENTREVISTA: /| [

I - DADOS PESSOAIS

1.1 Datade nascimento: __ / /  Sexo: Masc. ( ) Fem. ()

1.2 Situacdo profissional: contratado ( ) efetivo ( )

1.3 Rede de ensino que atua:

Il - FORMACAO PROFISSIONAL INICIAL (GRADUACAO)

2.1 Quial foi sua graduagao?

2.2 Onde cursou?

2.3 Na graduacdo, cursou alguma disciplina especifica de atividade motora adaptada
(direcionada a pessoas com deficiéncia) ou que tratasse sobre pessoas com deficiéncia?

2.4 Na graduacdo, participou de alguma atividade ou agéo que tratasse sobre pessoas com
deficiéncia?

2.5 Alguma outra disciplina do curso tratou sobre a Educacdo Fisica e a pessoa com
deficiéncia?

2.6 Em que ano se formou?

I11 - FORMACAO PROFISSIONAL CONTINUADA

3.1 Fez algum curso de Especializa¢do; Mestrado ou Doutorado: Em caso de sim: qual?

3.2 Caso resposta afirmativa em 3.1, no curso de pds-graduacdo cursou alguma disciplina que
tratasse do ensino da Educacéo Fisica para pessoas com deficiéncia?

IV — CONTEXTO ESCOLAR E DEFICIENCIA

4.1 Vocé ja trabalhou com pessoas com deficiéncia?

4.2 Como voceé poderia explicar o que é deficiéncia?

4.3 Em suas aulas vocé tem alunos com deficiéncia? Em caso de sim, qual tipo?

4.5 Ao receber um aluno com deficiéncia nas suas aulas de Educacao Fisica, vocé adota
algum procedimento? Em caso de sim, qual (is)?

4.6 Voceé possui alguma dificuldade em suas aulas por ter um aluno com deficiéncia em
relacdo a: Interacdo com a turma; Exposicdo de contetidos; Disciplina (manejo da aula);
outros.

4.7 Voce foi consultado da inclusdo do aluno(a) em sua turma?

4.8 Como teve conhecimento sobre o fato de que esse aluno ingressaria em sua turma?

4.9 Voceé considera que ha um método especial para ensinar alunos com deficiéncia? Se sim,
qual(is)?

4.10 Quando vocé ficou sabendo que teria um aluno com deficiéncia em sua turma procurou
informagdes a respeito do assunto? Em caso afirmativo, onde procurou estas informagdes?
4.11 Vocé costuma fazer planejamento de suas aulas? Se sim, costuma considerar o aluno
com autismo em seu planejamento? O que muda no planejamento desta turma, comparada as
turmas de alunos ditos normais?

4.12 Vocé teria alguma sugestao sobre como deveria ser os procedimentos a serem adotados,
em relacéo ao educador, quando ele fosse ter pela primeira vez em sua turma um aluno com
deficiéncia?

4.13 O que pensa ser positivo, se houver algo positivo, com a presenca de um aluno com
autismo numa sala de aula comum? E 0 que pensa ser negativo, se houver algo negativo, com
a presenca deste aluno em suas aulas?
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Apéndice Il

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

“0O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se
processe apds consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou
grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua
anuéncia a participacao na pesquisa.” (Resolucdo. n° 466/12, do Conselho
Nacional de Saude).

B, e s tendo sido convidado (a) a
participar como voluntario (a) do estudo: A INCLUSAO DE ALUNOS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) EM AULAS DE
EDUCACAO FIiSICA DE ESCOLAS REGULARES DA CIDADE DE

MACEIO-AL, recebi da Profé. Dr2. Neiza de Lourdes Frederico Fumes, professora do Curso
de Educacédo Fisica do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Alagoas, e de Thiago
Hallison Medeiros de Lima, Mestrando em Educacédo pela Universidade Federal de Alagoas, na
Linha de Pesquisa Processos Educativos, responsaveis pelo projeto de pesquisa, as seguintes
informac@es que me fizeram entender, sem dificuldades e sem duvidas, 0s seguintes aspectos:

- Que o estudo se destina a investigar a inclusdo de alunos com transtorno do espectro autista
(TEA) em aulas de Educacdo Fisica de escolas regulares da cidade de Maceio-AL. Buscando
com isso, analisar os seguintes aspectos:

~—Que os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes a) Analisar os conhecimentos e a
préatica pedagdgica do professore de Educacdo Fisica em relacdo as estratégias para atender
turmas que tenham alunos com transtorno do espectro autista inclusos; b) Formar parceria
colaborativa junto ao professor de Educacgdo Fisica, no sentido de auxilid-lo no atendimento da
diversidade do alunado em turmas que tenham alunos autistas inclusos.

- Que esse estudo tera inicio em Janeiro de 2016 e terminara em Julho de 2016;

- Que participara deste estudo, professor de Educacao Fisica que atue em turmas inclusivas e que
entre os alunos, possua aluno(s) com TEA regularmente matriculados na rede regular de ensino;

- Que eu participarei de entrevistas, terei minhas aulas observadas e eventualmente filmadas, que
estas imagens preservardo a identidade dos sujeitos filmados, estes terdo os rostos cobertos por
tarja preta ou por qualquer outro meio tecnologico possivel que garanta a ndo identificacdo e
ainda participarei de momentos de reflexivos junto ao pesquisador;

- Que ndo existem outros meios conhecidos para se conseguir 0s mesmos resultados obtidos
neste estudo;

- Que os incdmodos e riscos a minha saude fisica e mental sdo considerados de risco minimo,
uma vez que 0s métodos e técnicas da pesquisa utilizadas ndo pretendem intervir ou modificar
aspectos psicoldgicos, sociais ou mesmo fisioldgicos dos sujeitos da pesquisa, entdo o que
poderei sentir com a minha participacao é: inicialmente poderei ficar inibido(a) em ter minhas
aulas filmadas, mas que paulatinamente esta sensacéo tende a desaparecer;

- Que poderei desistir de participar em qualquer momento que desejar, ou entdo, pedir
esclarecimentos sobre os procedimentos que estdo sendo realizados;

- Que ndo contarei com nenhuma assisténcia. Porém, a qualquer momento poderei esclarecer as
minhas possiveis duvidas ou ocorréncias, pois terei acesso aos telefones dos responsaveis pela
pesquisa;

- Que os beneficios que deverei esperar com a minha participacdo, mesmo que ndo diretamente,
sdo: a) poderei refletir sobre minha atividade docente; b) a partir dessa reflexdo poderei
modificar certos aspectos dessa atividade; e, ¢) estarei contribuindo para a compreensao da atual
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situacdo da inclusdo de alunos com transtorno do espectro autista em aulas de Educacgédo Fisica
na rede publica municipal de ensino;

- Que, sempre que eu desejar, me serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

- Que, a qualguer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo, e também,
que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou
prejuizo,

- Que por qualquer prejuizo que o participante possa vir a sofrer, este serd indenizado em suas
perdas, sendo coberto materialmente para reparacao do possivel dano causado pela pesquisa.

- Que as informagdes conseguidas através da minha participacdo ndo permitirdo a identificacdo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas
informacdes so seré feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha
participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacdo implica, concordo em
dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(0,a) participante-voluntari(o,a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr. Thiago Hallison Medeiros de Lima.

Domicilio: (rua, praga, conjunto): Rua Desembargador Hélio Cabral, 120, bairro: Feitosa,
Maceio — AL. Telefone: 98808- 9730.

Sr(a).Neiza de Lourdes Frederico Fumes.

Domicilio: (rua, praga, conjunto): Rua: Marechal Arthur Alvin Camara; n°: 153;
apartamento: 202; Jatitica, Macei6 - Al. Telefone: 9973-8383.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Curso de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Alagoas
Endereco Campus A. C. Simdes, Cidade Universitéaria.

Bloco: /N°: /Complemento: Educacéo Fisica/Cedu/Ufal

Bairro: /CEP/Cidade: Tabuleiro dos Martins, Maceié — AL.

Telefones p/contato: 3214-1873.

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participacio no
estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, sala do C.O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041

Maceio,

(Assinatura ou impressado datiloscopica Neiza de Lourdes Frederico Fumes
d(o,a) voluntari(o,a) ou responsavel legal
- Rubricar as demais folhas) Thiago Hallison Medeiros de Lima
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADDSE DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A INCLUSAD DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) EM
AULAS DE EDUCACAD FISICA DE ESCOLAS REGULARES DA CIDADE DE

M CE AL
Pesquisador: THIASD HALLISON MEDEIRDS DE LIMA
droa Tomatica:
Vorsio: 2

CAAE: 50341118.2.0000.5013

instiwicdo Proponents: Liniversidade Federal de Adagoas
Patrocinador Principal: Financdamenta Prdprio

DADOSE DO PARECER

Mumero do Parecer: 1.45868 884

fpresentacio do Frojeto:

*0 projeio em guestdo busca imeestigar a inclusdo da cianga com autismo em aulas de Educagho Fisica
escolar (EFE ). Para tamio, s=rd0 mnsideradas, especiaimenie, as oporfunidades de movimenio da arianga
ras aulas de EFE. Ademais, tomaremos também para andlis= oufras oporiunidades de mavimenta
direcionado, tanto na educacdo espedal como no lazer em familia, desde que sejam do conhegmento das

professones a serem invesSgados.®

®...es8a pesquisa justificasse pela necessidade de invesSgar como ooorme a indusda de alunos com autismio
em escolzs reguiares de MaceiddAl . Para isso, analisaremos a atuagio dos professores de EFE junio aos
alunos com astismo, observanda guais mlodos & estraiégias uilzam para aodliar no desemahimenta da
aprendizagem destes alunos. MNesse sentida, buscamos esiabelecer vma parcena ocolaborativa jurto ag

prodessor.”

¥ projeto mosira daramenie a iematica a ser des=nvolvida e faz uma justficativa plausivel para sua
aplicagdo.

Objetivo da Posguisac

Oibjetive peral

Endensgo:  &v. Loeshval Mede Mobs, i - Chmpes & . C Simded,

Bairra: Cisada Univassilina CEM: 57 6TL.808
UF: AL Mumicipie:  BSCEKD
Talsform: ([AXET14-1041 Fan: (E2E2H-1 E-mail:  comibiericiufl Gomil com
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Comimoscio do Farsces 1.425.555

“Analisar os conhecimenios do professor de Educagio Fisica a respeilo da inclusio & as relagfes desses
oo & pratica pedagdgica emn furmas do Ensino Fundamenial que tenham aluncs autistas inclusos.®
*siiapear a indusda de alunos com autismo &m escolas pldblicas da cidade de Mao=idial ;

shnalisar o5 conhecimenios & a pridtiica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica em relacio as
esiratépgias para atender furmas que tenham alunos com autsmo nclusos;

*Formar parcena colaborativa junto ao professor de Educacdo Fisica, no sentido de auxilia-io no

atendimeno da diversidade do alumado em furmas gue tEnham alumos aulisiss inclusas.”

Objetivos apresentados com clamera,

dvalizgao dos Riscos o Bonoficios:

Com bases na Resplucdo 466:

iiL4 = beneficdos da pesquisa = provedto direto ou indireto, imediato ou postenor, auferdo pelo par@cipante
eiou sua comunidade em decorréncia de sua participacho na pesquisa;

il.5 « dano associado ou decorrente da pesquisa « agrasa imediato ou posierior, dirslo ou indineto, ao
individuo ou 4 coletividade, decorrenie da pesguisa;

E dianie do exposio no projeto:

*Inicialmerie, s realizado um l=vantamenio spbre 25 ssoolas gue possuem alunos oom auismo na rede
regular de =nsino junio & Secretaria de Educagia Municipal. Em s=guida, sntrarei em contabo com as
esoolas para saolicitar a permissda para entrar em comalo com s professanes de Educacio Fisica = saolicitar
& mm participagio nesta pesquisa.

0= dados serdo colelados dentro da prdpria esoola. As entrevisias, chservagies pafcpantes & sessfes
reflexivas s=rdo realizadas conforme a disponibilidade de lempo do peofessor. Anies de inidarmos o estudo,
disponibiizaremas o Termo de Conssntimenio Live & Esclarscido (T.C.L.E.] para que os dooentes possam
ter acesso &5 informaphes contidas nele antes de assinar o dooumento, caso acefiem participar do estudo.
Ressaltaremaos ainda o comprometimento do pesquisadar em manter sigilo dos dados coletados.®

Mo fol constaiada nscos 4 pesquisa ou aos partiopantes da pesguisa. Os benedidos estio

Endarego: B Loorbeal Rks hoba, a0 - Cargeos & . 0 Sinedas,

Bairm: Cisede Universildna CEP: 57 ST1.508
P Al Mumsicipis:  BEBCEK
Taleform: @EIETI4-1041 Fax: (EE2-THE E-mail:  comititewicautil Eymal com
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Cominuscic do Parsoss 1425555

expliciios para os alunos autistas = para 2 formagdo de professores. gualificados.

Comentarios ¢ Consideragtes sobre a Pesguisa:

Segundo o aulor, 2 pesguisa & de “nalweza gualtativa®, do tipo “agdo emancipabdria®, aprese=nta “a
expliciagho sobre a eona,escoina de idpicos da pesquisa, méiodo e inberpretagho dos resuliados®, além de
perar “produsgEia do canhecmenin®.

Considerapies sobre o= Termos de apresontagao obrigatona:

& TCLE comiém informagplies necessanias, em linguagem clara & objedva e de facil entendimento, entho,
segundo a resolugda 466, estd de acorda.

0= demnais documenios necessanos foram apresentados.

Bocomondagdes:

o cronograma apreseniado, etapas decishvas do projeio iniciamese em janeimo de 2016 Colela de dados®,
“Andlise de dados™

fidequar as datas no cronograma

Estamos em mamo de 2016 & coma o projeioc anda est em avaliagio pelo comilé de édca e, parianio, nia
pade ser dessnvolvido, sugiro adequar 2s dalas no cronograma.

Conciustes ou Pondéncias o Lista de inadequagbes:
Proicoplo atende 4 Resolugio 466412

Consideragdes Finais a oritério do CEP:

Esio pareoer foi slaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Irfarmagtes Basicas| PO _IM x DO P | Oaenis ACera
| co Proieso ROJETO SOSATE pdf prar ]

TCLE f Termos de | TCLE_Pos_Parecer_2 POF OX2R016 | THIAGO HALLISON | Aceia
Asserbmenio / 222217 |MEDEIRGS DE LIMA/
Justificatisa de

R T T e T TR FATSo | si
Brochura 232717 |MEDEIROS DE LIMA

Endarego: & Lowrhal Mls Mots, i - Cimpes & . G Simdas,

Bakra: Cidida Unenatilinis GEP: 57 &T2.000
P AL Mumicipis  MBCEKD
Talsform: @AXATIS-1041 Fan: (E2EM-TNE Eomail:  comibabaicidl Somad s
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