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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada na perspectiva da Educacdo Inclusiva, que se sustenta na
compreensdo de que a Educacdo é um direito de todos, defendendo, entre outros pontos, que a
educacgéo das pessoas com deficiéncia deve ser viabilizada em escola regular, com condigdes
de acesso e ascensdo da aprendizagem. Nesta direcdo, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) é uma das propostas para auxiliar na inclusdo escolar dos educandos
publico-alvo da Educacdo Especial. Em termos de referencial teérico, a pesquisa foi realizada
a partir da abordagem sdcio-historica Vigotskiana, uma vez que consideramos no trabalho as
multideterminagdes do fendmeno estudado. Abordamos aqui a deficiéncia intelectual, o0 AEE
e a Educacdo Fisica Escolar, pois compreendemos que ha uma necessidade substancial de se
pensar em parcerias. Nesse sentido, € atribuicdo do professor (a) do AEE contribuir no
processo de remocgdo de barreiras para o educando nos seus diferentes contextos de
aprendizagem. A Educacdo Fisica Escolar faz parte desse processo de formagdo do educando.
Assim, situamos nosso trabalho como uma proposta de parceria entre profissionais de
diferentes areas. O objetivo de pesquisa foi analisar os saberes sobre a Educacéo Inclusiva e o
Atendimento Educacional Especializado de professores de Educacdo Especial e Educagéo
Fisica e intervir no sentido de estabelecer um didlogo colaborativo entre esses professores
para promover a incluséo escolar de educandos com deficiéncia intelectual. Para tal, optamos
por uma pesquisa de natureza qualitativa. Para a produgdo dos dados utilizamos a entrevista
semiestruturada com professores, a observacdo descritiva com apoio em diario de campo, a
pesquisa documental e a sessdo reflexiva de autoscopia. Especificamente, contamos com a
participacdo de uma professora do AEE e de um professor de Educacéo Fisica, ambos de uma
escola da Rede Publica de Ensino de Maceio/AL, que tinha em sua turma quatro alunos
considerados como possuindo uma deficiéncia intelectual em situacdo de inclusdo. De
maneira geral, pudemos verificar que os professores envolvidos acreditavam na Educacgéo
Inclusiva. Segundo eles, de alguma forma havia na escola uma tentativa de dialogo e de
parceria entre os dois campos de saberes. Entretanto, ndo identificamos formas efetivas de
parceria, uma vez que para a eficacia desta seria necessario o constante dialogo ou encontros
quinzenais. O que ndo era viavel, diante das condicdes de trabalho naquele contexto escolar.
Mesmo assim, 0s resultados deste estudo despertou-nos um otimismo pelas multiplas
possibilidades de trabalho numa perspectiva de colaboracdo, ao mesmo tempo em que nos
deixou angustiados diante de questdes relativas ao cotidiano escolar dos professores, que, em
vistas de suas demandas concretas e subjetivas, ndo apresentaram situacfes reais de
cumplicidade pedagdgica. Em nossas reflexbes, consideramos que a delimitacdo dos
objetivos, tanto do AEE quanto da Educagdo Fisica, podem ser definida de maneira
sistematica, considerando as experiéncias vivenciadas e respeitando as particularidades de
cada educando na escola. Desse modo, acreditamos que ambas poderdo contribuir para
efetivacdo de uma Educacdo de fato Inclusiva.

Palavras-Chave: Educacdo Inclusiva. Educacao Fisica. Atendimento Educacional
Especializado. Deficiéncia Intelectual. Pratica Docente.



ABSTRACT

This research was conducted from the perspective of Inclusive Education, which relies on the
understanding that education is a right for all, arguing, among other points, that the education
of persons with disabilities should be made possible in a single school, with access conditions
and ascension of learning. In this direction, the Educational Service Specialist is one of the
proposals to aid school inclusion of students target audience of Special Education. In terms of
theoretical framework, the research was conducted from the Socio-Historical Vygotskian
approach, since we consider the work of the multideterminagdes studied phenomenon. Our
approach here is intellectual disability, the Specialized Education Services and the School
Physical Education, because we understand that there is a substantial need to think about
partnerships. In this sense, the teacher's assignment is (a) of the Specialized Education
Services to contribute to the removal of barriers to the student in their different learning
process. The Physical Education is part of this process of education of the student. Thus, we
situate our work as a proposed partnership between professionals from different fields. The
research objective was to reflect on teaching practice teacher Physical Education and
collaboratively discuss about the partnership between Special Education and Physical
Education in function to promote school inclusion of students with intellectual disabilities. To
this end, we chose a qualitative research nature. For the production of the data we used
semistructured interviews with teachers, the descriptive observation with support in a field
diary, documentary research and reflective session autoscopy. Specifically, we count with the
participation of a teacher of the ESA and a physical education teacher, both a school of Public
Education Network of Macei6 / AL, which had four students in his class considered as having
an intellectual disability in situations of inclusion . In general, we observed that the teachers
involved believed in Inclusive Education. According to them, somehow there was an attempt
in school for dialogue and partnership between the two fields of knowledge. However, we did
not identify effective ways of partnership, since for the effectiveness of this would require
constant dialogue or fortnightly meetings. What was not feasible, given the working
conditions at the school context. Even so, the results of this study sparked us optimism for the
multiple possibilities of working in a collaborative perspective, while it left us distressed with
issues pertaining to the daily school teachers, which, in view of their specific demands and
subjective showed no real pedagogical situations complicity. In our reflections, we believe
that the definition of the objectives of both the AEE as Physical Education can be defined in a
systematic way, considering the experiences and respecting the particularities of each student
in the school. Thus, we believe that both can contribute to a realization of the fact Inclusive
Education.

Keywords: Inclusive Education. Physical Education. Specialized Education Services.
Intellectual Disabilities. Teaching Practice.
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1 INTRODUCAO

O interesse e o entusiasmo pela Educagdo Especial surgiram ao longo da minha
trajetéria académica, o que foi imprescindivel para o norteamento das ideias e reflexdes
suscitadas nesta pesquisa, assim como das oportunidades profissionais em torno das aulas de
Educacdo Fisica na escola, numa perspectiva de Educacao Inclusiva voltada para pessoas com
deficiéncias, abrangendo tanto o desenvolvimento profissional como o pessoal.

No que diz respeito a academia, em especial, 0s Grupos de Estudos e os Projetos de
Pesquisa e de Extensdo me ajudaram a fomentar o0 anseio e a empolgacdo em torno da
temética da Educacdo Inclusiva. Assim, na Universidade Federal de Alagoas (UFAL), dentre
os trabalhos realizados no periodo da formacdo inicial, destaca-se o Projeto de Pesquisa e
extensdo Afroatitude, de singular importancia. Foi a primeira oportunidade que tive para
ampliar os horizontes em relagcdo aos conhecimentos trabalhados na sala de aula. O projeto,
cujo objetivo era desenvolver pesquisas sobre a populacdo afrodescendente no contexto da
educacéo brasileira e alagoana, promovia ainda diferentes atividades de extensédo destinadas a
grupos considerados de riscos, como pessoas com HIV/AIDS e usuarias de drogas.

Na area da Educacdo Fisica, o Grupo de Estudos e Extensdo de Atividade Motora
Adaptada (GEEAMA) foi fundamental para o direcionamento das ideias envolvendo a pratica
com pessoas com deficiéncia. Atuando junto a esse publico em diferentes contextos
educativos, 0o GEEAMA visa contribuir para a formacéo de profissionais da Educacao Fisica.

Ainda no periodo de graduacdo, os estagios e a monitoria na disciplina voltada a
metodologia de ensino da Educagdo Fisica Adaptada também foram norteadores para a
dedicacdo na area estudada. Apds a conclusdo da graduacdo em Educacédo Fisica, as atuacoes
em escola especializada no atendimento de criancas, jovens e adultos com diferentes
deficiéncias e em escolas da rede regular de ensino estimularam a reflexdo sobre a pratica da
Educacdo Fisica Escolar, resultando em experiéncias diferentes em cendrios distintos. Cabe
destacar que o atendimento ao educando com deficiéncia intelectual, em particular, e sua
participacdo efetiva nas aulas de Educacéo Fisica, davam-se em situacdes similares.

Durante toda essa trajetoria, a necessidade de estudar a tematica em questdo, com
vistas a resolucGes de algumas inquietacdes relacionadas a atuacdo do professor de Educacédo
Fisica nas instituicGes escolares e suas acdes para com o educando com deficiéncia

intelectual, levou-me ao desenvolvimento de um projeto de mestrado.
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A pesquisa foi realizada na perspectiva da Educacdo Inclusiva, que tem como
finalidade a construgdo de um espaco escolar democratico e de qualidade, com o atendimento
das necessidades educacionais de todos os educandos que frequentam a escola. I1sso implica
em trabalhar com a diversidade de forma interativa, abrangendo acolhimento, aceitagéo,
esforco coletivo e equiparacdo de oportunidades. Importante ressaltar que a escola procura,
através da Educacdo Inclusiva, responder, de forma apropriada e com alta qualidade, ndo so as
necessidades dos educandos com deficiéncia, mas também a todas as formas de diferenga
(RODRIGUES, 2006; BATISTA; MANTOAN, 2005).

Nesse sentido, Bueno (2001) explica que:

A educagdo inclusiva é pratica de inclusdo de todos os alunos independente de suas
deficiéncias em escolas e salas de aula adequadas de modo que haja o aprendizado
do contedo académico por eles. O desafio desse ensino é desenvolver uma
pedagogia centrada na crianca capaz de educar a todo e qualquer aluno no ensino
regular independentemente de suas condigBes fisicas ou origem social e cultural com
sucesso (BUENO, 2001, p.02).

Com base em um processo em construgdo, que se sustenta na compreensao de que a
Educacdo é um direito de todos os individuos, a Educacao Inclusiva, no que tange a educacao
das pessoas com deficiéncia, em especial, pode ser viabilizada em uma Unica escola, com
condicdes de acesso e ascensdo da aprendizagem.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma das propostas para auxiliar na
inclusdo escolar dos educandos publico-alvo da Educacdo Especial, é prescrito pela
Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), reassegurado pela LDBEN/1996 (Lei n° 9.394/1996) e
regulamentado pelo decreto n° 7.611/2011, substitutivo do decreto n° 6.571/2008 (BRASIL,
2008b). Definido como um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucional e continuamente, o AEE é prestado de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos alunos no ensino regular (BRASIL, 2011).

Na presente investigacdo, nossos olhares se voltaram para os educandos considerados®
como possuidores de deficiéncia intelectual pela escola. Eles eram atendidos pela professora
do AEE na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e participavam das aulas de Educacéo

Fisica.

! Utilizamos o termo “possuindo uma Deficiéncia Intelectual”, pois alguns dos educandos que estavam nas aulas
de Educacdo Fisica eram apontados nessa condi¢cdo, muito embora ndo houvesse um diagndstico conclusivo
sobre a deficiéncia, permanecendo e prevalecendo a hipétese diagnéstica nas interagdes no contexto escolar.
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Desta forma, estabelecemos como problema de pesquisa a seguinte questdo: Como é a
pratica docente de um professor de Educacdo Fisica na escola bésica quando alunos
considerados com deficiéncia intelectual estdo presentes e quais as possibilidades/dificuldades
para se estabelecer uma parceria colaborativa desse profissional e a do AEE, tendo em vista a
promogcé&o da inclusdo escolar de educandos com deficiéncia intelectual?

Partimos do principio de que a incluséo das pessoas com deficiéncia intelectual néo é
uma tarefa facil, mas pode ser viabilizada em funcdo do sucesso escolar desse publico. Além
disso, a Educacéo Fisica escolar ndo pode ficar indiferente ou neutra perante este movimento
da Educacdo Inclusiva. E relevante considerar as limitagBes cognitivas e suas implicacdes
concernentes a funcionalidade cognitiva, dando-lhe caracteristicas peculiares, que ndo podem
ser negadas, posto que séo determinantes para a aprendizagem (SOUSA, 2008).

Atravessado por concepcdes que a consideravam ora como uma danacgdo divina ora
como uma condenagdo médica e limitacdo intelectual, a deficiéncia intelectual € produto dos
valores dominantes na sociedade em diferentes momentos historicos. Em comum a muitas
destas concepcdes, esta a ideia de que pessoas com deficiéncia sdo improdutivas, incapazes de
interagir, aprender e se desenvolver de um modo geral. No caso da deficiéncia intelectual,
especificamente, ndo raras vezes era relacionada ao fracasso escolar, funcionando como
instrumento de segregacéo e rotulacdo (PAN; 2008, DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Colocar em prética a perspectiva da Educacédo Inclusiva € uma tarefa ardua, ainda mais
quando se trata da Educacédo Fisica, em funcdo de seu historico de exclusdo e marginalizacdo
com 0s menos habilidosos, meninas e pessoas com deficiéncia, quadro que ainda se mantem,
marcado pela ditadura midiatica, visto que se volta para a estética e os corpos perfeitos.

Nos espacos escolares, especialmente, a Educacédo Fisica foi, por muito tempo, apenas
um meio de disciplinar os corpos. Atraves das técnicas de movimento, suas praticas foram
reduzidas a atividades mecanicas e estereotipadas, sustentadas por uma visdo técnica de
movimento corporal e dualista do ser humano (SOLER, 2005; CHICON; RODRIGUES,
2012; CRUZ; 2012).

Considerando a deficiéncia intelectual e a Educacéo Fisica na escola, podemos afirmar
que ambas sdo carregadas de rotulos e apresentam caracteristicas que caminham em sentido
contrario aos principios da Educacdo Inclusiva. Contudo, a Educacao Fisica, enquanto area de
conhecimento e conteudo curricular, ndo pode mais negligenciar a educacdo para todos, sem

distincdo. Estudos realizados junto a educandos com deficiéncia, como o desenvolvido por
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Chicon (2012), tém apontado ricas possibilidades educacionais. Indicam, por exemplo, que
alunos com deficiéncia que participam de aulas de Educacdo Fisica no Ensino Fundamental
em um contexto inclusivo sdo capazes de ampliar suas experiéncias corporais e culturais.

A pratica docente, um dos conceitos abordados neste estudo, pode ser caracterizada
como a acao especifica do professor na sala de aula, através da qual sdo organizadas formas e
conteidos para os alunos se apropriarem de determinados conhecimentos e saberes resultantes
de varias praticas (LIMA et al, 2012). Desse ponto de vista, Faggion (2011) afirma que a
pratica docente se realiza a todo instante no cotidiano do professor, sendo construida
diariamente, a partir de conversas com a direcdo e funcionarios da escola, nas reunides
pedagodgicas com professores de diferentes campos do saber, nos encontros de pais e no
convivio com os educandos.

Com relacédo a pratica docente dos envolvidos no estudo, remetemo-nos a pesquisas no
campo da Educacdo Inclusiva elaboradas por autores como Silva (2007), Mendes, Almeida e
Toyoda (2011) e Rabelo (2012), cujas investigacbes resultaram no avango do
desenvolvimento das profissionais da area e na promocdo da inclusdo de educandos com
deficiéncia. Cabe destacar que, nessa perspectiva, rompe-se com as praticas de hierarquizacao
na relacdo entre os profissionais envolvidos. Uma proposta colaborativa pode envolver
profissionais com formacdes e experiéncias diferentes, o que enriquece a pratica docente, em
vista das inumeras possibilidades surgidas com a ampliacdo do olhar sobre as dificuldades
enfrentadas (RABELO, 2012).

Nesta pesquisa, fizemos uma revisdo teorica dos diferentes saberes relativos a
deficiéncia intelectual, ao AEE e a Educacéo Fisica Escolar. Assim, partindo da concepcéo de
Educacdo Inclusiva que abragamos, passamos a compreender que o professor precisa aprender
a atuar em uma nova situacdo de ensino-aprendizagem no contexto escolar. Nesse sentido,
consideramos que 0 modelo de ensino baseado na parceria colaborativa se configura como
estratégias em ascensdo e pode colaborar na resolucdo de problemas relacionados ao processo
de ensino-aprendizagem de educandos com deficiéncia e na promocdo do desenvolvimento
profissional dos professores.

Com a proposta colaborativa, entendemos que ha uma necessidade substancial de se
pensar parcerias na escola, objetivando a inclusdo do publico alvo da Educacdo Especial.
Dentro desse modelo de ensino, é atribuicdo da professora do AEE contribuir para a remocéo

de barreiras para o educando nos seus diferentes contextos de aprendizagem. E, na qualidade
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de participe desse processo de formagdo do educando, a Educacdo Fisica Escolar pode ser
uma colaboradora importante da/na inclusdo.

A partir das consideragdes acima relacionadas, demarcamos como objetivo geral
analisar os saberes sobre a Educacao Inclusiva e o Atendimento Educacional Especializado de
professores de Educacdo Especial e Educacdo Fisica e intervir no sentido de estabelecer um
didlogo colaborativo entre esses professores a fim de promover a inclusdo escolar de

educandos com deficiéncia intelectual.
Quanto aos objetivos especificos, buscamos:

e identificar as percepcOes dos professores do AEE e de EF sobre a Educacéo Inclusiva;

e discutir a maneira como acontece (ou ndo) o dialogo/parceria entre os professores (EF
e AEE);

e analisar o processo de constituicdo da parceria colaborativa, a partir da pratica docente
do professor de EF e do dialogo com a professora do AEE.

Para orientar a execucdo da investigacdo, seguimos 0s principios e pressupostos da
abordagem sdcio-histdrica de Vigotski. Desse modo, partimos da concepc¢édo de que 0 homem
se constitui no processo historico, na relagdo com o mundo material e com os outros homens,
0 que o torna social. De outro modo, 0 homem, a0 mesmo tempo em que Se constitui como
produto, € também produtor da sua histéria e da humanidade.

Nessa perspectiva, ha a compreensdo dialdgica de que a esfera biologica serve de
sustentacdo para o desenvolvimento da humanidade, que, por sua vez, s6 pode ser constituida
historicamente pelos homens em sociedade (SOARES, 2011). Conforme Fumes (2001),
alguns elementos da obra vigotskiana sdo importantes para entendemos os problemas sociais
através de mdltiplos planos de analise, para que consigamos enxergar as multiplas
determinacgdes desses problemas e possamos, por conseguinte, investigar questdes centrais da
existéncia humana, em pesquisa-las conforme se manifestam no mundo real. Especificamente
sobre a pessoa com deficiéncia, a perspectiva sdcio-histérica permite uma visdo de sujeito
emancipado, ndo assujeitado, que participa na organizacdo de sua propria historia (DIAS,
OLIVEIRA, 2013).

Em termos de organizacdo, a dissertacdo inclui, além da introducdo, consideragdes e

referéncias, trés secbes de revisdo de literatura. Denominada Politicas para educacdo de
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pessoas com deficiéncia no Brasil: aspectos do cenario alagoano e maceioense, a primeira
secdo do estudo traz elementos das politicas publicas para Educagdo Inclusiva no Brasil,
destinadas ao atendimento de pessoas com deficiéncia. Na mesma se¢do, retomamos alguns
aspectos importantes da historia da Educacdo Especial no pais, percurso que nos ajudou a
compreender a atual proposta para a Educacgdo Inclusiva no pais. Em nivel local, procuramos
entender 0s aspectos historicos da Educacdo Especial no Estado de Alagoas e ho municipio de
Maceid, em especial. Destacamos ainda o papel do AEE na escola inclusiva, bem como a
formacdo do professor que atua nesse servico. Percorremos também a trajetéria da proposta
de colaboracdo como contribuicdes a inclusdo escolar.

Na segunda se¢éo, intitulada a Deficiéncia Intelectual: entre conceitos e contextos,
adentramos na discussdo sobre o que vem a ser essa deficiéncia. Ademais, apresentamos
algumas concepgdes e terminologias da deficiéncia intelectual adotadas no Brasil. Em
seguida, refletimos acerca da identificacdo desses educandos na escola e a perspectiva socio-
historica.

Em Educacédo Fisica Escolar: caminhos e desafios para a Educacdo Inclusiva,
terceira secdo da dissertacdo, aludimos a Educacéo Fisica escolar no Brasil. Num primeiro
momento, tratamos das especificidades da Educacdo Fisica como componente curricular; no
segundo, procuramos entender como esté configurado o campo de conhecimento da Educacéo
Fisica na perspectiva da Educacao inclusiva.

Nos Caminhos metodoldgicos do estudo, caracterizamos os diferentes momentos da
pesquisa, desde a negociacdo de acesso a escola até os procedimentos da analise dos dados
coletados.

Finalmente, denominada elementos para uma parceria colaborativa entre
professores (AEE E EF), apresentamos as analises dos dados, com base em todos os

registros documentados no decorrer da pesquisa.
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2 POLITICAS PARA EDUCACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NO BRASIL:

aspectos do cenario alagoano e maceioense

Este capitulo tem como proposta trazer elementos das politicas publicas para a
Educagdo Inclusiva no Brasil, destinadas ao atendimento de pessoas com deficiéncia?, e que
demandam intervencdes pedagdgicas diferenciadas ou especificas, assim como a alocacao de
materiais e equipamentos para além dos disponiveis ou previstos para todos (MILANESI,
2012). Para tanto, tomamos como base documentos oficiais e norteadores destas politicas em
diferentes tempos. Importante ressaltar que ndo temos a pretensdo de fazermos uma
demarcacédo exata de diferentes termos ou esgotar o assunto, em funcéo de sua complexidade.
Faremos uma aproximagdo com manifestacdes de alguns aspectos, como pontos marcantes da
historia da Educacdo Especial, considerando que eles adentram as escolas gerando
expectativas e inquietagdes na comunidade escolar.

Retomaremos alguns aspectos importantes da histéria da Educacdo Especial
constituidos no Brasil, ajudando-nos a compreender a disseminacéo da proposta de Educacao
Inclusiva. Mesmo superficialmente, € relevante entendermos o contexto histérico, para que
assim possamos compreender o cenario atual, levando em consideracdo as influéncias
recebidas de importantes periodos da histéria da Educacdo no Brasil. Em seguida,
abordaremos sobre o AEE e perspectivas de colaboracdo para formacéo do professor. Por fim,
trilharemos caminhos sobre a proposta de colabora¢do como contribui¢des a inclusdo escolar.

O contexto da educacdo para pessoas com deficiéncia no Brasil € marcado pelo ndo
acesso a qualquer tipo de oportunidade educacional. A principio, a deficiéncia esteve ligada as
manifestacdes malignas ou castigos por causas de pecados cometidos e as poucas acdes
existentes eram isoladas e impregnadas pelos valores religiosos (FUMES, 2010).

Nesse sentido, Mazzotta (2005) considera que:

A propria religido, ao colocar 0 homem como “imagem e semelhanga de Deus”,
portanto, ser perfeito, acrescia a ideia da condicdo humana, incluindo-se ai a
perfeicdo fisica e mental. E, ndo sendo “parecidos com Deus”, os portadores de

deficiéncias (ou imperfeigdes) eram postos & margem da condigdo humana, e tidas
como culpadas de sua prépria deficiéncia (2005, p.16).

20 conceito de “pessoa com deficiéncia” esti em evolugio e resulta da interagdo entre pessoas com deficiéncia e
as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participagdo dessas pessoas na
sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas (ONU, 2006).
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Para Mazzota (2005), a falta de conhecimento sobre a deficiéncia muito contribuiu
para que as pessoas fossem marginalizadas. Nesse sentido, podemos observar um consenso
social pessimista, fundamentado essencialmente na ideia de que a condic¢ao de “incapacitado”,
“deficiente” ¢ uma condi¢do imutavel, culminando em uma postura omissa da sociedade em
relacdo a organizacdo de servigos para atender as pessoas com deficiéncia.

A educagdo das pessoas com deficiéncia surge institucionalmente no Il Império,
através do atendimento em asilos, em classes anexas aos hospitais psiquiatricos. Além de
albergar as pessoas com deficiéncia, os asilos passaram a desenvolver também acGes de cunho
educativo, configurando as primeiras preocupacgdes com a pedagogia para o ensino especial.

Os primeiros movimentos de educacdo de pessoas com deficiéncias comegaram no
final do século XIX. A abordagem que fundamentava o conceito de deficiéncia era 0 modelo
médico, que norteou, de modo hegemdnico, a Educacdo Especial (JANUZZI, 2004). Isto se
deve ao fato que os médicos foram os pioneiros na area, seguidos pelos pedagogos da rede
regular de ensino, fortemente influenciada pelo discurso psicologico.

O despertar dos médicos nesse campo educacional pode ser interpretado pelos casos
mais graves, resistentes ao tratamento exclusivamente terapéutico, quer no
atendimento clinico particular, quer no, muitas vezes, encontro doloroso de criancas

misturadas as diversas anomalias nos locais que abrigavam todo tipo de doente,
inclusive os loucos (JANUZZI, 2004, p.31).

Essa relacdo da educacao da pessoa com deficiéncia com o campo da medicina surgiu
desde os primordios, como salientou Januzzi (2004), embora também a encontraremos
associadas aos estabelecimentos de ensino regular no seculo XIX. A partir do reconhecimento
da importancia da pedagogia, os medicos criaram instituicbes escolares em hospitais
psiquiatricos, com vistas a contemplar criancas bem comprometidas em seu quadro geral e
que estavam segregadas socialmente, juntamente com adultos considerados “loucos”.

Conforme Januzzi (2004), os pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos,
sustentavam, sob a preocupacdo médica-pedagogica, a segregacao social das pessoas com
deficiéncia, mas ndo apenas isso. Esta iniciativa configura-se como a apresentacdo de alguma
tentativa de ndo limitar o auxilio a essas criancas apenas ao campo medico.

No Brasil, o atendimento escolar especial para pessoas com deficiéncia teve inicio no
Império, época caracterizada por uma sociedade rural, pouco urbanizada e sem escolaridade.
Com poucas iniciativas, foi possivel silenciar e esconder as pessoas que apresentavam

comportamento diferenciado e cuja presenca mais incomodava. As escolas eram escassas € SO
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recorriam a elas as camadas sociais altas e médias. A medida que a organizagio escolar
primaria foi obtendo impulso, mas sempre na retaguarda, foram tomadas as primeiras
iniciativas a fim de se organizar escolas para a pessoa com deficiéncia (JANUZZI, 2004).

Ainda neste periodo, foram criadas duas instituicdes especializadas no Rio de Janeiro:
o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atualmente Instituto Benjamin Constant (IBC), e o
Instituto dos Surdos Mudos, que desde o inicio se caracterizou como estabelecimento
educacional voltado para educacao literaria e ensino profissionalizante de meninos “surdos-
mudos”; atualmente, é conhecido como Instituto Nacional da Educacéo dos Surdos (INES). A
instalacdo do IBC e do INES abriu possibilidade para discussdo da educacdo de pessoas com
deficiéncia (JANUZZI, 2004; MAZZOTA, 2005; BRASIL, 2008a).

Em um primeiro momento, ndo se falava de apoio financeiro e politico do Estado.
Assim, a educacdo das pessoas com deficiéncia desenvolveu-se através de tentativas praticas,
muitas vezes criacdes delas mesmas ou de seus familiares para vencer os desafios com que se
defrontam. No Brasil, associagOes filantropicas, instituicdes constituidas de pais e amigos e
instituicbes privadas surgiram diante da precariedade do apoio governamental; pais,
profissionais envolvidos e as proprias pessoas com deficiéncia organizaram-se em defesa dos
direitos dessa populacdo (JANUZZI, 2004; BRASIL, 2008a, KASSAR, 2012).

Os pais e outros interessados conseguiram organizar instituicdes especializadas em
diferentes deficiéncias, que foram ganhando denominacBes proprias, dependendo dos
envolvidos, da causa, da deficiéncia e da cidade onde estavam localizadas. De acordo com
Fumes (2010), as instituicdes foram as grandes responsaveis pela Educacdo Especial nesse
periodo. Entretanto, suas a¢fes tinham carater marcantemente assistencialista, sendo regidas
pelos principios do amor e da boa vontade, desprovidos de conhecimento cientifico.

Na década de 1950, as instituicbes comecaram a contar com apoio do Estado, porém
ainda ndo existia uma estrutura ou politica de intervencdo prépria. O modelo de Educacéo
Especial era basicamente segregativo. Compreendia-se que seria necessaria uma escola
separada das demais para atender as necessidades dos educandos com deficiéncia. Os
responsaveis pela aprendizagem desses educandos ndo eram os professores de sala de aula
comum, mas profissionais especializados em determinada deficiéncia (JANUZZI, 2004).

Vale ressaltar que s6 a partir da década de 1960, o Estado passou a se responsabilizar
pela Educacdo Especial, que até entdo se mantinha num misto de acdes assistenciais e

educacionais. No gue se refere aos educandos com deficiéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacdo Nacional (LDBEN n° 4.024/1961), em seu artigo 88, apontava que: “A educacao de
excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao, a fim de
integra-los na comunidade” (BRASIL, 1996).

Na década seguinte, o discurso pedagogico ressaltou a mudanca de uma Educacédo
segregativa para uma integrativa. A acdo, baseada no sistema de ideias da normalizacdo que
defendia a necessidade de introduzir a pessoa com deficiéncia na sociedade, procurava ajuda-
la a adquirir as condicOes e os padrdes de vida no nivel mais préoximo do considerado normal
(JANUZZI, 2004). O periodo foi marcado pelas classes especiais em escolas regulares.

Nos anos de 1980, a Constituicdo Federal (1988) garantiu a Educagdo como direito de
todos e dever do Estado e da familia (Art. 205). Além disso, elegeu como um dos principios
para o ensino, a igualdade de condicGes de acesso e permanéncia na escola (Art. 206, inciso
). No seu artigo 208, inciso III, garante, entre as atribuigdes do Estado, o “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino”. Essas determinagdes decorrentes da Constituicao (1988) levaram a proposicdo e
aprovacdo de outros documentos, no intuito de melhor especificar a populacdo da Educacao
Especial, como também os tipos de escolarizacéo e servicos a serem oferecidos.

Adiante, trataremos com mais profundidade tais aspectos, levando em consideracao os
acordos e documentos norteadores do processo de Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva

em Nnosso pais, a partir da década de 1990.

2.1 Educacéo Inclusiva e ac¢6es adotadas no Brasil

Acordos e declaracGes internacionais determinaram a promulgacédo de leis e diretrizes
educacionais em diferentes paises, como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948), a Declaracdo de Jomtien (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994), a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminag¢do contra as pessoas
portadoras de Deficiéncia (1999), entre outros documentos.

Em se tratando de documentos internacionais, a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos resultou na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos - Jomtien (1990), que
defende, na publicacdo das Normas das Nacdes Unidas sobre Igualdade de Oportunidades
para Pessoas com Deficiéncia, a necessidade de universalizar o acesso a Educacdo e de

promover equidade, especificamente no ano de 1993.
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Nesta direcdo, a Convengéo de Guatemala (1999) e a Declaracdo de Salamanca (1994)
sdo documentos internacionais que direcionaram muitas acGes em nosso pais. Enquanto a
Convencdo de Guatemala prevé a eliminagdo de todas as formas de distin¢do, de separacao
para com as pessoas com deficiéncia, a Declaracdo de Salamanca explicita que a escola deve
oferecer os servicos adequados para atender a diversidade da populacdo, atribuindo a essas
escolas poderes tdo amplos que incluem desde o combate as atitudes discriminatérias até a
construcdo de uma sociedade inclusiva. No que se refere as instituicdes educacionais, a
Declaragédo de Salamanca destaca que:

As escolas integradoras constituem um meio favoravel a consecucdo da igualdade de
oportunidades da completa participacdo; mas, para ter éxito, requerem um esfor¢co
comum, ndo s6 dos professores e do pessoal restante da escola, mas também dos
colegas, pais, familias e voluntérios. A reforma das institui¢Bes sociais ndo s6 é uma
tarefa técnica, mas também depende, antes de tudo, da convicgdo, do compromisso e
da boa vontade de todos os individuos que integram a sociedade (UNESCO, 1994,
p.23).

Evidencia-se, desse modo, que no processo de construcdo de uma escola para todos é
necessario o envolvimento e comprometimento da comunidade escolar, ja que o discurso em
defesa da Educacéo Inclusiva se constitui historicamente no sentido oposto a da segregacao.
A questdo central em relacédo a realizacdo dos ideais da Educacgéo Inclusiva remete, no nosso
pais e em outros paises em desenvolvimento, a desigualdade social tipica dessas sociedades
(FEREIRA; FEREIRA, 2004).

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988), conforme nos referimos anteriormente, em
termos mais especificos, aponta que “o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito ¢ direito
publico ¢ subjetivo” (Inciso IV, do Art. 208). No que diz respeito a matricula escolar, a
Resolucdo, do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica CNE/CEB n°
2/2001, define as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica e
determina que as escolas do ensino regular devam matricular todos os alunos em suas classes
comuns, com apoios necessarios, mais especificamente.

Fatos marcantes nortearam a proposta da Educacdo Inclusiva no Brasil a partir dos
anos de 1990, dentre os quais a criacdo do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (CONADE), avaliador e aprovador do plano anual da Coordenadoria Nacional
para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE). A finalidade desse érgéo seria
o de facilitar gestBes descentralizadas e possibilitar a comunicacdo entre sociedade civil e

governo. Ainda na década de 1990, houve a aprovacdo da Lei n° 8.069/1990, que dispde
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sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), que, entre outras determinacdes,
estabelece, de acordo com o Inciso 1° do Art. 2°, que “A crianga e 0 adolescente portadores de
deficiéncias receberdo atendimento especializado” (BRASIL, 1990).

Além desses, merece destaque a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2006), que se transformou em Emenda Constitucional, apés seu decreto. Em seu
art. 24, dispoe que “os Estados partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo e, para efetivacdo desse direito, assegurardo sistema educacional inclusivo em todos
os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida” (ONU, 2006).

Publicada pelo Ministério da Educacdo (MEC), através da Secretaria de Educacédo
Especial, em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva acompanha os avangos do conhecimento e das lutas sociais, tendo em vista a
construcdo de politicas publicas promotoras de uma educacdo de qualidade para todos. Essa
politica tem por objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
Atendimento Educacional Especializado; formacdo de professores para o
Atendimento Educacional Especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos

transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacdo; e articulacdo
intersetorial na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008a, p.14).

Os dispositivos legais existentes permitem pensar na possibilidade de, por meio das
politicas publicas de Educacdo, viabilizar a organizacdo das escolas publicas na perspectiva
da Educacdo Inclusiva. Em relacdo a Politica Nacional referida, Bueno e Meletti (2012)
consideram que esta pode privilegiar determinados aspectos da legislacdo em detrimento de
outros, no que se refere ao alunado da Educacdo Especial e aos tipos de escolarizacdo a serem
oferecidos. Tal politica direciona o AEE, que tem carater complementar e suplementar. Outra
de suas diretrizes € o aprendizado ao longo de toda a vida (BRASIL, 2011).

Conforme o art. 4° da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, considera-se o publico-alvo do
AEE, como ja havia sido estabelecido pela Politica Nacional de Educacdo Especial na

perspectiva de Educacdo Inclusiva:
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I - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il - Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam
um quadro de altera¢Bes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento
nas relacBes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa
definicdo alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificagdo.

Il - Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade
(BRASIL, 2009).

Ainda segundo a mesma resolucéo, no seu Art. 5° 0 AEE deve ser realizado:

Prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prdpria escola ou em outra
escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo
as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educagdo ou érgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios
(BRASIL, 2009).

Para viabilizar a oferta do AEE, houve a proposicdo do programa de implantacdo das
SRMs pela Secretaria de Educagdo Especial®, destinado as escolas das redes publicas
estaduais e municipais de Educagdo, em que 0s educandos com essas caracteristicas estejam
registrados no Censo Escolar (MEC/INEP/BRASIL, 2007). A implantacdo do servico das
SRMs teve inicio em 2005. Até 2012, foram disponibilizadas 52.801 SRMs,
aproximadamente, atendendo 5.021 municipios brasileiros (MEC/SECADI/BRASIL, 2012).

Muito embora se saiba da existéncia dessas SRMs e de sua importancia para a
eliminacdo de barreiras de aprendizagem, favorecendo o processo de inclusdo de educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
ainda nos faltam dados de como este servico tem funcionado na pratica em todo o territorio
nacional (MILANESI, 2012).

Essa politica, juntamente com outros dispositivos legais, vem configurando e
norteando o atendimento dos educandos publico-alvo da Educacdo Especial. A seguir,
trataremos, além das proposicGes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva

da Educacédo Inclusiva, do Plano Estadual de Educacdo de Alagoas e as mudancgas que estao

® Esta secretaria ndo mais existe.
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acontecendo na capital do Estado, Maceid, no que se refere o atendimento aos educandos

publico-alvo da Educacdo Especial.

2.2 A Educacao Inclusiva no municipio de Macei6-AL

Buscamos aqui compreender 0s aspectos histéricos da Educacdo Especial no Estado
de Alagoas e no municipio de Maceid, com base em documentos orientadores da Educacao:
Plano Estadual de Educagéo (2006-2015) e Plano Municipal de Educagédo (2010-2020), bem
como os trabalhos desenvolvidos por Lykouropoulos (2007), Calheiros e Fumes (2012).

O Plano Estadual de Educacdo de Alagoas (PEE, 2006-2015) destaca que as politicas
publicas de atendimento aos educandos com deficiéncias sdo restritas em seu alcance,
destacando-se os esforcos de poucas instituicdes de carater ndo governamental em Alagoas.
No que se refere ao planejamento das a¢6es de Educacao Especial, destacamos:

[...] planejar a educagéo, em nossa realidade alagoana, significa retomar e repensar
algumas das tarefas que se tém executado até o presente, incorporando muitas outras

que até agora temos considerado, inclusive, fora da responsabilidade social mais
ampla dos entes estatais (PEE, 2006, p.09).

Considerando essa realidade, importa-nos destacar o lugar que a Educagdo Especial
ocupa na politica do PEE de Alagoas e as perspectivas para uma educacdo efetivamente
inclusiva, que estéo relacionadas no documento, tendo em vista o interesse, ainda recente, em
engendrar a Educacdo Especial como parte integrante de um plano de acdes para a melhoria
da qualidade da Educacgéo no Brasil.

Em Alagoas, o movimento para o atendimento as pessoas com deficiéncia,
desencadeado em 1986, teve como objetivo realizar a caracterizacdo dos educandos a serem
atendidos na Educacdo Especial, bem como realizar o levantamento das condi¢bes de
infraestrutura do sistema de ensino, visando a implantacdo do AEE. O processo de inclusdo
dos educandos com deficiéncia comecou a se configurar entre 1998 e 1999. Contudo, somente
em 2003 foram fornecidos pelo Departamento de Educacao Especial da Secretaria Municipal
de Educacdo (DEE/SEMED) os primeiros dados oficiais de matricula desse publico-alvo em
escolas regulares (LY KOUROPOULOS, 2007; ALAGOAS, 2010).

Segundo Lykouropoulos (2007), em 2001 foi implantado, através da Geréncia de
Educacdo Especial da Secretaria de Estado da Educacdo e do Esporte de Alagoas, 0 processo

de inclusdo de educandos com deficiéncia nas escolas da rede regular de ensino. Cabe
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ressaltar que nesse periodo inicial, os educandos com deficiéncia frequentavam as classes
especiais; suas matriculas eram feitas na perspectiva da integracao na escola.
O PEE destaca:

[...] temos caracterizada, em Alagoas, a necessidade de uma vigorosa ampliagdo da
definicdo e ampliagéo de politicas educacionais para 0 que se convencionou chamar
de EDUCACAO ESPECIAL, seja através da inclusdo nas escolas regulares, seja na
implantagcdo de centros especializados ou no apoio técnico as instituicdes nao
governamentais que atuam na area, ndo esquecendo, principalmente, da politica de
financiamento e de formacdo dos profissionais da educagdo (2006, p.47, grifo
N0SSO).

Nesse sentido, o PEE (2006) propde promover uma politica educacional publica na
perspectiva da Educacdo Inclusiva para educandos publico-alvo da Educacdo Especial, desde
a Educacdo Infantil, com prioridade nas redes publicas, podendo ser estendida as redes
privadas e filantropicas que atuem com propostas pedagdgicas especiais. Esse documento
define 25 metas e estratégias voltadas a Educacdo Especial, a serem cumpridas até 2015.

Em 2012, a implantagdo do AEE em Alagoas alcancou um total de 1.077 SRMs,
distribuidas em 97 municipios alagoanos. Maceié tem o maior nimero de SRMs: 163
unidades (MEC/SECADI/BRASIL, 2012). Calheiros e Fumes (2012) realizaram um
levantamento diagndstico, no qual foi possivel caracterizar a Educacdo Especial na capital
alagoana. Os estudiosos pesquisaram ainda o processo de implantacdo do AEE. Desta forma,
conseguimos compreender que o AEE na rede municipal de Educacdo de Maceid tem sido
ofertado em SRMs, implantadas em unidades escolares da propria rede, e sem convénio com
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas.

Atualmente, um documento de referéncia e orientador das politicas pablicas de
Educacdo de Macei6 é o Plano Municipal de Educacdo (PME), apresentado em 2010, com
previsdo de dez anos para execucdo e cumprimentos dos objetivos e metas. No que se refere a
Educacdo Especial, o documento dispde de duas diretrizes:

- Garantir as pessoas, em repostas as suas necessidades educacionais, originadas
quer de deficiéncia fisica, sensorial, intelectual, quer de transtornos globais do
desenvolvimento, quer de caracteristicas como altas habilidades/superdotacdo, o

direito ao acesso e permanéncia, com qualidade, na escola comum, através de uma
politica educacional inclusiva.

- Democratizar o sistema de ensino, através de uma politica de educacdo inclusiva e
principio de equidade, que assegure as condicOes que se fizerem necessarias para
que criancas, jovens e adultos com deficiéncia se reconhecam como cidadaos,
convivendo na diversidade, no respeito as diferencas e no espago da escola comum
(PME, 2010, p.72).
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A partir das diretrizes supracitadas, percebemos a intencdo de se mudar a perspectiva,
passando do atendimento em classes especiais para adesdo da proposta da Educacgéo Inclusiva.
Na direcdo destas diretrizes, o PME (2010) possui trés objetivos:

- Assegurar uma politica educacional que garanta 0 acesso e a permanéncia de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo ao ensino comum e o atendimento especializado em todas
as etapas da educacéo basica (p.72).

- Conceber e garantir uma politica de educacdo para 0 municipio de Maceio, que
objetive a transformacdo das unidades escolares em sistemas educacionais
inclusivos, os quais tenham por finalidade oferecer instrumentos de acessibilidade
ao ensino para educandos com deficiéncia e a todos aqueles que necessitem remover
as barreiras da aprendizagem (p.73).

- Assegurar, através de recursos financeiros e projeto de cooperacdo entre
Municipio, Estado e Unido, a implantacdo do Centro de Referéncia de Atendimento
Especializado de Macei¢ (p.74).

Em linhas gerais, percebemos que esses objetivos e diretrizes reproduzem o que esta
disposto na legislacdo ja mencionada (Constituicdo Federal/1988, LDB/1996, Decreto n°
7.611/2011, entre outros) e nos documentos normativos do Governo Federal (Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo inclusiva, entre outras),

acrescentando-se algumas especificidades que dizem respeito a localidade a qual se referem.

Consideramos que a implementacdo de politicas publicas de Educagdo Especial para
uma Educacdo Inclusiva representa possibilidades de afirmacdo da democracia no Brasil.
Desta forma, podemos assumir os desafios postos. A decisdo consciente e independente de
cada participante da Educacdo Inclusiva nas escolas é relevante para tornar exitoso tais
desafios (COSTA, 2012). Entendemos, assim, que se faz necessaria a superacao dos limites
sociais construidos historicamente no processo de educacdo das pessoas com deficiéncia tanto

a nivel nacional quanto a nivel local.

2.3 O trabalho colaborativo como estratégia para a formacéao do professor de AEE

Considerando a que formacdo de professores é um dos pilares fundamentais para a
inclusdo escolar, buscaremos contextualizar a realidade dos professores atuantes no
Atendimento Educacional Especializado. Ademais, abordaremos questbes relativas ao

trabalho colaborativo como estratégia tanto para melhorar as condicdes de ensino-
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aprendizagem dos educandos, como para fortalecer o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores (MENDES, 2008).

Antes de avancarmos, cabe aqui algumas reflexdes sobre o que entendemos por
formacgédo dos professores. Atualmente, os cursos de Pedagogia e diferentes licenciaturas se
configuram legalmente na educagéo superior como formagao inicial dos professores, mas nem
sempre ocorreu dessa forma. No Brasil, s6 viriamos a ter essa defini¢éo a partir da LDBEN de
1996, que estabeleceu um prazo de dez anos para ajustes, no que se refere a formacgdo dos
professores em nivel superior (GATTI, 2010). Sobre esta tematica, Freitas (2002) relata que
esta condicdo de formacdo de professores tem se configurado no Brasil como um processo
aligeirado de certificacdo, deixando muito a desejar na qualificacdo desses professores para o
exercicio da profissao.

Para Gatti (2010), a formacdo inicial dos professores tem ocorrido historicamente de
forma fragmentada e pautada em um modelo que privilegia os aspectos especificos das
disciplinas em detrimento daqueles relacionados ao exercicio da docéncia. Destaca também
que os conteudos curriculares sobre o tema inclusdo nos cursos de pedagogia e nas
licenciaturas, ainda sdo ofertados, em sua maior parte, em disciplinas com carga horaria
reduzida e em carater eletivo, o que ndo é suficiente para formar professores capazes de
atender as diferentes necessidades educacionais dos educandos na escola.

Em decorréncia dessas questdes, o desafio da formacao continuada tem em parte sido
0 de compensar a ma formacao inicial dos profissionais, que ndo tem dado condicGes para 0s
professores promoverem a aprendizagem e 0 sucesso de todos os educandos. A formacao
continuada de professores €, pois, um tema que vem sendo debatido pela comunidade
cientifica e despertado o interesse publico ha algum tempo no Brasil (GATTI, 2008).

Em especifico sobre a formacdo dos professores para o AEE, essa é definida pela
Resolucdo n° 4/2009, que institui diretrizes para o AEE na educacdo basica, modalidade
Educagido Especial. De acordo com o Art. 12, “o professor deve ter formagdo inicial que o
habilite para o exercicio da docéncia e formagdo especifica para a Educacao Especial”
(BRASIL, 2009). Em termo de formacao continuada, o decreto n.° 7611/2011, estabelece que
0 Governo Federal se propbe a prestar apoio técnico e financeiro para sua realizacdo. De
forma geral, podemos dizer que essa formacao tem acontecido principalmente em nivel de
pos-graduacdo lato sensu, na modalidade a distancia e a SECADI tem sido a responsavel por

fomentar, orientar e financiar acdes desta natureza, em parceria com Instituicdes de Educacédo
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Superior que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacéo
Basica (RENAFOR).

Para atuacdo na SRM é esperado desses profissionais o desempenho de multiplas
atribuigdes, dentre as quais podemos destacar:

Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos;
elaboracdo, execucdo e avaliacio do plano de atendimento educacional
especializado; organizacdo do tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais; estabelecer parcerias com as dareas intersetoriais na
elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;
orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno; ensinar e usar a tecnologia assistiva; estabelecer articulacéo
com os professores da sala de aula comum (BRASIL, 2009, p.3).

Diante das atribuicdes definidas pela legislacdo especifica para o AEE (BRASIL,
2009), percebemos que ha um leque de habilidades e competéncias que deverdo ser
desenvolvidas pelos professores, o que torna evidente que o professor de AEE é um
intermediador da politica de inclusdo nas escolas.

Para Vaz (2012), sem esse profissional ficaria inviavel a efetivacdo de uma escola
inclusiva. A autora, ainda, considera o professor como agente condutor que assegura e
assessora essa politica nas escolas. A partir da andlise dos documentos norteadores da
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e AEE, Vaz (2013)
pressupde que esse “novo” profissional que se constrdi na perspectiva de suas atribuicdes,
sofre com os mesmos dilemas do professor da sala comum, tais como a sobrecarga de
trabalho e a responsabilizacdo pelo desempenho dos educandos. Além disso, no caso do
professor da AEE, ele ainda assume o papel de interlocutor da politica de inclusédo na escola,
sendo sujeito que necessita de formacdo, seja inicial ou continuada, para atender todas as
mudancas propostas para a escola com a Educacéo Inclusiva.

Consultando os dados apresentados no encontro de pesquisadores vinculados ao
ONEESP no ano de 2013, selecionamos todos os trabalhos sobre Formacao de professores,
Formacdes de profissionais ou Formacdo docente. O resultado da busca revelou gue nove
trabalhos continham em seu titulo e/ou resumo as palavras-chave, a saber: Alves e Santos
(2013), da Universidade do Estado do Para (UEPA); Barbosa et al (2013); Silva et al (2013),
da Universidade Federal de Alagoas (UFAL); Oliveira et al (2013), da Universidade Federal
do Recbncavo da Bahia (UFRB); Miranda e Galvdo (2013), da Universidade Federal da

Bahia (UFBA); Damasceno et al (2013), da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
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(UFRRJ); Kelman et al (2013), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); Silva e
Tartuci (2013), da Universidade Federal de Goias (UFC); e Melo et al (2013), da
Universidade Federal de Grandes Dourados (UFGD).

Verificamos que os dados do sudeste goiano apontam para uma formacéo inicial
inadequada para suprir as demandas do AEE nas SRM. De igual modo, a formagéo
continuada presencial tem centralizado o trabalho nas técnicas e nos recursos como um fim
em si mesmo, deixando de lado a importancia de se pensar essa pratica a partir de um
referencial tedrico que sustente a pratica educativa (SILVA, 2013).

No municipio de Maceid/AL, local desta pesquisa, a formacdao inicial dos professores
de SRM era diversificada, ndo se voltando para Educacdo Especial especificamente. Os
cursos de pds-graduacdo realizados pelos professores consistiam na grande maioria em
Psicopedagogia, ainda que existissem alguns em Educacdo Especial. Vale ressaltar que os
professores pesquisados, sem excecdo, tinham formacdo minima para esta atividade,
conforme exige a legislagéo vigente.

Além disso, em Maceio, muitos professores destacaram que a dicotomia entre teoria e
pratica era uma constante nos formatos de palestras e cursos oferecidos pelas Secretarias de
Educacdo nas acdes de formacdo continuada. Para os pesquisadores, a falta de articulagédo
entre 0s anseios, desejos, necessidades e inquietacBes vivenciadas pelos professores e a
discussdo da tematica apresentada desvelou uma concepgéo classica de formacdo docente.
Dessa forma, a formacdo continuada oferecida aos professores das SRM, do ponto de vista
dos participantes da pesquisa, necessitava ser reformulada com vistas a atender de fato aos
anseios e as necessidades dos docentes que lidam cotidianamente com educandos com
diferentes deficiéncias (BARBOSA et al, 2013).

Kelman et al (2013) observaram que a situacdo da formacdo continuada na cidade do
Rio de Janeiro/RJ se revelou contraditoria, pois enquanto algumas professoras tinham atitudes
proativas, buscando o conhecimento para melhor resolver os dilemas de lidar com educandos
com diferentes deficiéncias, outras aguardavam o convite para participar de algum curso.

Em Nova lIguacu/RJ, estudiosos pontuaram que se faz necessario (re)pensar a
formacdo possivel dos professores do AEE para que sejam superados os desafios
encontrados em seu cotidiano. E imprescindivel que se amplie/(re)signifique as oportunidades

das formacdes pedagdgicas dos professores, incentivando-os a vivenciarem experiéncias que
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os favorecam na elaboragcdo dos conceitos sobre o que € pensado/praticado nos espacos de
trabalho (DAMASCENO et al., 2013).

No Estado do Pard, Alves e Santos (2013) destacaram que, embora os professores das
SRM tivessem participado de formacdo continuada, 0s mesmos ainda apresentavam pouco
dominio na utilizacdo dos recursos e novas tecnologias existentes nestes espacos para
favorecer o aprendizado do publico-alvo da Educagdo Especial.

Sobre a formacao dos professores para 0 AEE no estado da Bahia, Miranda e Galvéo
(2013) encontraram resultados que indicaram um descompasso entre a necessidade do
professor e 0s cursos de formagdo inicial e continuada promovidos pela gestdo municipal e
federal. Ademais, a discusséo entre formar especialista ou generalista em educacdo especial
para atuar nas SRM esteve presente na fala das professoras envolvidas na pesquisa. As
docentes relataram ainda que a Secretaria Municipal desenvolvia as acfes formativas de
forma¢ao continuada envolvendo os temas “conceituagao” e “avaliacao”, considerando os
diferentes grupos que formam o publico-alvo da Educacgdo Especial. As docentes destacaram
que os cursos de formacdo promovidos pela Secretaria eram definidos previamente, sem
avaliar as necessidades imediatas do profissional. Sobre os cursos de formacdo que 0s
professores tiveram acesso, evidenciou-se a lacuna existente entre teoria e pratica.

Pensar em um formato de formacdo cujo componente tenha como base a discussao
acerca do processo de incluséo escolar em articulagdo com uma pratica reflexiva € essencial.
Mendes (2008) ressalta que é com esse olhar para a formacdo e a possibilidade de partilha
entre o professor e 0 especialista que o trabalho colaborativo que tem possibilidades para
efetivar a inclus@o e responder as complexas demandas impostas pelo sistema de educacao
atual.

A consultoria colaborativa para o professor € um processo de resolucdo de problema
que acontece em um periodo de tempo e segue determinados estagios. Neste processo, 0
consultor assiste o professor de sala de aula para maximizar o desenvolvimento educacional
dos educandos (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011). Esta traz em seu cerne a reflexao e
a acdo no contexto investigado e mostra-se como uma possibilidade de instrumentalizar o
professor para compreender melhor os fendmenos educacionais, especificamente na
promocdo da inclusdo de alunos com deficiéncia. Este modelo é uma das formas possiveis de
trabalho colaborativo na escola e prevé possibilidades de suporte entre os educadores da

escola regular e outros profissionais especializados, como terapeutas ocupacionais,



34

psicélogos, fonoaudidlogos e fisioterapeutas (SOUZA, 2011, RABELO, 2012).

No que tange as abordagens tedrico-metodoldgicas, a pesquisa colaborativa é um tipo
de investigacdo que aproxima duas dimensfes da pesquisa em educacdo: a producdo de
saberes e a formacdo continuada de professores. E na troca de saberes e reflexdo sobre os
“fazeres” que se configura a acdo colaborativa entre pesquisador e participes da pesquisa. O
movimento dialético entre teoria e pratica é constante nesse tipo de abordagem (IBIAPINA,
2008).

De acordo com Rabelo (2013), o trabalho colaborativo envolve diversos profissionais
com formac0es e experiéncias diferentes, que podem enriquecer a pratica docente por ter a
oportunidade de ampliar o olhar sobre as dificuldades enfrentadas e ter mais pessoas
responsaveis pelo processo de inclusdo escolar dos educandos com deficiéncia. Nesta dire¢éo,
ou seja, numa perspectiva colaborativa, é importante compreender que o trabalho isolado dos
professores em nada contribui para avancos de cunho pedagogico. Para a efetividade da
experiéncia de colaboracgéo é relevante que a proposta seja assumida por toda a escola. Nesse
sentido, precisa contar com o apoio da administracdo, responsavel pela organizacdo e
conducéo das atividades na escola (RABELO, 2012).

Diante do exposto, acreditamos, no que diz respeito a formacdo continuada de
professores de AEE em diferentes realidades dos municipios brasileiros, ser necessaria uma
reflexdo acerca da mudanca de perspectiva que estamos vivenciando, direcionada para a
Educacdo Inclusiva. Assim, ha que se levar em consideracdo o contexto social e as interacdes
estabelecidas entre professores e educandos, representadas pelas escolhas das estratégias
pedagdgicas, aprendidas e construidas ao longo das experiéncias de cada professor, tanto na
sua formacdo inicial quanto na sua formacao continuada.

Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo se configura como uma estratégia em
ascensdo, tanto na resolucdo de problemas relacionados ao processo de ensino-aprendizagem
de educandos com deficiéncia, quanto para promover o desenvolvimento profissional dos

professores, no sentido de formacgéo continuada.
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3 DEFICIENCIA INTELECTUAL: entre conceitos e contextos

Neste capitulo, discorreremos sobre a deficiéncia intelectual e as questdes que se
apresentam ao nos referirmos a esse conceito. Nesse sentido, apresentaremos algumas
concepgdes teoricas e terminologias da deficiéncia intelectual. Em seguida, abordaremos a
deficiéncia intelectual a partir de perspectiva sdcio-historica e alguns pontos acerca da
identificacdo dos educandos em questéo na escola.

3.1 Concepcoes da deficiéncia intelectual: consideracdes gerais

Atualmente, a compreenséo da deficiéncia demanda conhecimentos sobre a construgao
socio-histdrica dos conceitos, das concepcdes vigentes e dos critérios cientificos para a sua
identificacdo (DIAS; OLIVEIRA, 2013). As praticas sociais em relacdo as diferencas
humanas explicam, mais do que a evolucdo de uma concepgdo, a atitude das diferentes
sociedades e culturas com seus membros. Trata-se de praticas carregam a complexidade e a
pluralidade de dimensdes implicadas na concepcdo de deficiéncia, as quais ndo podem ser
reduzidas a uma unica definicdo, na medida em que a categoria deficiéncia intelectual se
constituiu ao longo da histéria em meio a diferentes definicdes e significacbes dualistas, que
foram sendo substituidas ou reforcadas pelas seguintes, sem que se superassem as
representacdes negativas e estigmatizantes, apoiadas em abordagens normativas do
desenvolvimento humano (DIAS; OLIVEIRA, 2013). Uma breve retrospectiva historica nos
auxiliara a recuperar alguns aspectos das diferentes concepcoes.

Em certa medida, as mudancas ensejam tornar o termo menos pejorativo e mais
funcional, tanto para a pessoa quanto para a sociedade. De tal modo, revisitaremos uma série
de expressbes comumente empregadas para se referir a deficiéncia intelectual. Algumas
expressam a forma como as sociedades se posicionam e normatizam as vivéncias sociais;
outras buscam a superacdo e inovacdo de perspectivas; outras ainda consolidam os sentidos
das diferencas intelectuais em determinado contexto histérico. Desta forma, cada conceito
carrega em sua composicdo um conjunto de ideias, significados e orientacGes que se
manifestam no cotidiano, indicando evidéncias na compreensao e nas expectativas em relacédo
a pessoa com deficiéncia (PAN, 2008; VELTRONE, 2011; DIAS; OLIVEIRA, 2013).

No decorrer do processo historico, a deficiéncia intelectual passou/passa por diferentes

movimentos sociais: de um lado, a indiferenca; de outro, acolhimento e caridade. Na



36

antiguidade e Idade Média, a deficiéncia intelectual tinha significados teoldgicos e religiosos
que levaram a atitudes sociais contraditorias. Por um lado, essas pessoas ganhavam abrigos e
asilo, por outro, por exigéncias eticas e religiosas da cristandade, foram consideradas
portadoras de culpa e castigo, seu e de seus antecedentes. A marca caridade-castigo define a
atitude medieval diante da diferenca/deficiéncia, estando relacionada a punicdo divina e a
transgressdo moral e social. Esta pratica atribui & deficiéncia intelectual uma identidade
sobrenatural, marcada pela supersticdo (AMARAL, 2004, PAN, 2008).

Na modernidade e com o desenvolvimento da ciéncia, a deficiéncia intelectual
adquiriu um novo sentido, passando a ser definida e classificada por critérios médicos. Isto se
deu gracas as mudancas que ocorreram na modernidade, que transformaram a face da terra
pela fé na ciéncia e nas técnicas aplicadas as forcas produtivas. Desta forma, caminhou-se de
concepcbes que consideravam a deficiéncia intelectual uma danacdo divina para uma
condenacdo meédica, que englobava diferentes patologias, consideradas gradacOes da
degenerescéncia familiar e de transmissdo genética. Nesse ponto, o conhecimento bioldgico
marcou o fim do dogma na Deficiéncia Mental (PAN, 2008).

Desta forma, a deficiéncia intelectual se retira do territorio da magia e da religido para
se inserir gradativamente no territério da ciéncia. Assim, a visdo médica toma maior vulto a
procura da localizacdo da causa da deficiéncia, relacionando-a com estruturas cerebrais. Essa
perspectiva representa, pois, a visualizacdo da relacdo causal existente entre estruturas
cerebrais e déficit intelectual. Por outro lado, a possibilidade de entender o individuo como
organismo e nao como pessoa acaba fomentando ainda mais a exclusdo social. Nesse caso, a
concepcdo de deficiéncia intelectual se torna eminentemente organica (ASSUMPCAO
JUNIOR; SPROVIERI, 2000).

No século XIX, a concepcdo de deficiéncia intelectual esteve ligada a limitacdo
intelectual. As pessoas com esse tipo de deficiéncia eram consideradas improdutivas,
incapazes de interagir e impossibilitadas de aprendizado e desenvolvimento. Na época, as
criangas com deficiéncia intelectual eram classificadas segundo o grau de comprometimento
de sua atividade mental, sendo taxadas de “cretinos”, “idiotas” ou “imbecis”.

Nesse sentido, os estudos do psiquiatra francés Philippe Pinel e Jean-Etienne Esquirol
deixaram uma contribuicdo decisiva para designar o conceito de idiotia e sua distincdo da
loucura (PAN, 2008; DIAS; OLIVEIRA, 2013). Primeiro a definir a loucura e a descrever

como idiotia, Pinel utilizou o termo “idiotismo” para designar um tipo de alienacdo mental de
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base organica, que ndo era concebido como loucura, mas significava “caréncia ou
insuficiéncia intelectual”. Assim, as perturbagdes de ordem sensoério-motores dos “idiotas”
foram associadas a fraqueza da inteligéncia e ao fracasso no desenvolvimento dos 6rgaos,
configurando seu caréater organico, condicdo que impedia o desenvolvimento e a expressdo da
inteligéncia, caracterizando-se como um estado de irrecuperabilidade (CARVALHO;
MACIEL, 2003; PAN, 2008; DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Ainda com relagdo a limitacdo intelectual, Alfred Binet e Theodore Simon
desenvolveram, no inicio do século XX, a pedido do Ministério da Educacdo da Franca, a
Psicometria, ferramenta cuja funcionalidade predizia quais criancas teriam sucesso escolar e
quais iriam fracassar nas séries iniciais. Composto por testes e provas padronizadas, como 0
teste de Quociente Intelectual (Ql), a Psicometria verificava o funcionamento intelectual. Os
primeiros questionarios foram aplicados de forma totalmente empirica. Binet desejava
identificar um conjunto de perguntas que fossem discriminadoras. Quando respondidas
corretamente, previa sucesso escolar, e quando respondidas erradamente, previa dificuldades
na escola. Desde essa época, 0s testes de inteligéncia foram elaborados para aferir memoria
verbal, raciocinio verbal, raciocinio numérico, apreciacdo de sequéncia légica e a capacidade
de dizer como resolver problemas do cotidiano (CARVALHO, 2006; VELTRONE, 2011).

Com a disseminacdo desses testes, comecaram a surgir criticas tedricas, a principio
sobre a superficialidade e os possiveis preconceitos culturais das perguntas dos testes e 0s
riscos associados com a avaliacdo do potencial intelectual do individuo apenas por meio de
um método oral, escrito e breve. Contudo, a problematica neste periodo passa a ser bem mais
do tipo operacional, uma vez que as pessoas com deficiéncia intelectual ndo eram passiveis de
internacdo. A questdo custo-beneficio passa a ser visto de uma forma mais préatica, ja que 0s
estados modernos passam a querer investir seu dinheiro em individuos capazes de produzir.
Desta forma, da-se a contribuicdo psicométrica de Binet, com os conceitos de idade mental e
delimitacdo de QI. A avaliacdo passa, entdo, a ser uma questdo eminentemente de execugao e
desempenho, mais de que de potencialidades (ASSUMPCAO JUNIOR; SPROVIERI, 2000).

Para Coll e Marchesi (1996), a medida que a inteligéncia passa a ser concebida como
capacidade basica e inata que determina o rendimento futuro, os testes de inteligéncia se
popularizam. Essa reificacdo abusiva do que medem os testes de inteligéncia teve repercussao
fundamental sobre a concepcdo da inteligéncia, tanto para o publico em geral como para os

profissionais de educacao.
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Algumas terminologias resistem por mais tempo, como ¢ o caso de “retardo mental”,
presente em alguns documentos que direcionam a codificacdo e a classificacdo de doencas
(CID-10%. Todavia, outras expressdes foram efémeras, como “individuo excepcional”,
propagado na década de 1960 em meio ao discurso integracionista em relacdo a educacéo da
pessoa com deficiéncia. O termo era uma tentativa de atribuir um sentido positivo aos
individuos que recebiam as denominagdes de “retardado” ou “deficiente” e de superar as
atitudes preconceituosas. Contudo, o termo adquiriu um sentido negativo (PAN, 2008).

Passadas duas décadas da proliferacdo do termo “excepcional”, novas expressdes
passaram a circular, entre as quais pessoa com “necessidade educacional especial”, “pessoa
especial” ou apenas “especial”’. Tentava-se, como outrora, abrandar o sentido de deficiéncia
(AMARAL, 2004; PAN, 2008).

Dentre as diferentes terminologias, atualmente 0 DSM-V° adota o termo “deficiéncia
intelectual”, relacionando-a a desordens intelectuais do desenvolvimento. Essa terminologia
surgiu em detrimento do “retardo mental”. Além disso, temos discussdes acerca das
expressoes “deficiéncia mental” e “deficiéncia intelectual”, cultivadas nos meios académicos
e cientificos com vistas a superar as concepcdes deterministas e idealistas da “inteligéncia”.

O DSM-V propde um enfoque em uma perspectiva ecoldgica, com énfase nos
sistemas de apoios, considerando-as determinante para a funcionalidade, a avaliacdo e o
monitoramento das areas de habilidades adaptativas (FERNANDES, 2012). A orientacdo do
Manual segue a definicdo da American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities® (AAIDD, 2010), que levar em consideraco a diversidade cultural e linguistica,
bem como fatores definidos pelo ambiente em que se encontra o individuo.

Nesta direcdo, o modo como a deficiéncia é encarada se configura como principal
diferenca entre a antiga concepc¢édo de Deficiéncia Mental, percebida como um defeito interno
da pessoa, e a atual proposicdo, que considera a deficiéncia como ajuste entre as capacidades

do individuo e o contexto em que esta inserido. A AAIDD (2010) considera que:

* A Classificacdo Internacional de Doencas - 10? edicdo (CID-10) - foi desenvolvida e divulgada pela
Organiza¢do Mundial de Saide (OMS).

®> 0 Manual Diagnéstico e Estatistico de Desordens Mentais - 5° Edicdo (DSM-V) - foi desenvolvido pela
Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), lancado em maio de 2013.

® A Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD), antes Associacio
Americana de Deficiéncia Mental. Desde 1876, é a mais antiga organizagdo interdisciplinar de profissionais e
cidaddos que trabalnam em prol da deficiéncia intelectual e de seu desenvolvimento. Desde 1921, ela vem
elaborando diferentes conceitos. O mais recente é o de 2010.
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Deficiéncia Intelectual é caracterizada por limitacbes significativas, tanto
em funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, expresso em
habilidades sociais, cotidianas e préaticas. Esta deficiéncia se origina antes da idade
de 18 anos (AAIDD, 2010, p.01).

Para a AAIDD (2010), a causa da deficiéncia intelectual advém dos fatores
biomédicos, sociais e comportamentais, podendo a deficiéncia incidir tanto durante a vida
como pode ser hereditaria.

S&o propostas cinco dimensdes para a caracterizacdo da deficiéncia intelectual:
habilidades intelectuais, comportamento adaptativo, salde, participacdo (interacdes e papéis
sociais) e contexto, dos quais trataremos a seguir. Nesse sentido, a mudanca terminoldgica
ndo se restringe aos aspectos conceituais da deficiéncia, sim na compreensdo da deficiéncia
intelectual em si, considerando-a numa perspectiva multidimensional e cultural.

Dentro dessa definicdo, sdo considerados 0s seguintes aspectos: a) as limitaces no
funcionamento atual podem ser consideradas a partir do contexto de ambientes comunitarios
tipico dos pares, da idade e cultura do individuo; b) a avaliagdo considera a diversidade
cultural e linguistica, bem como as diferencas de comunicacdo, sensorial, motor, e fatores
comportamentais; c) individualmente, as limitacbes muitas vezes coexistem com as forcas; d)
para desenvolver um perfil de suportes necessarios, é importante descrever as limitacoes; e)
com apoios personalizados apropriados durante um longo periodo, o funcionamento da vida
da pessoa com deficiéncia intelectual em geral vai melhorar (AAIDD, 2010).

Vale ressaltar que essa definicdo ndo estabelece graus de deficiéncia intelectual,
propondo a intensidade dos apoios a serem oferecidos ao longo do ciclo de vida da pessoa. A
classificagdo a partir do QI pode ser apropriada para um estudo de pesquisa em que a
inteligéncia medida ¢ uma varidvel relevante, mas nao é Util para as decisbes no campo
educacional (PAN, 2008). Tais decisbes de classificacdo podem ser baseadas em informac6es
da avaliacdo mais significativa e procedimentos de planejamento relacionadas com a
finalidade de desenvolver sistemas de apoios. A avaliacdo significativa deve ser composta
primeiramente em um plano organizado por equipes, compostas de pessoas com diferentes
tipos de especialidades, a fim de atender as necessidades individuais em diferentes dominios
da vida: educacdo, comportamento, apoio, condicdes de seguranca, apoio médico, entre
outros, na intencdo de melhorias nos resultados especificos, para planificar as escolhas
individuais e garantir os direitos humanos (AAIDD, 2010).

A sequir, apresentamos as cinco dimensdes previstas pela AAIDD (2010). A primeira

dimensdo considera que as Habilidades Intelectuais sdo aquelas que permitem ao sujeito
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entender ideias complexas, planejar, aprender e superar obstaculos de pensamento e
comunicagdo. A segunda dimensdo diz respeito ao Comportamento Adaptativo, o qual
compreende o conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticos, aprendidas e realizadas
pelas pessoas em suas vidas cotidianas. Esta dimens&o implica numa matriz de competéncias

e fornece a base para trés pontos chaves:

1. a avaliacdo do comportamento adaptativo é baseada no desempenho tipico de um
individuo durante as rotinas diarias e alteracBes nas circunstancias, ndo no
desempenho méaximo;

2. as limitacOes nas habilidades adaptativas, muitas vezes, coexistem com pontos fortes
em outras areas das habilidades adaptativas;

3. 0s pontos fortes do individuo e as limitagcdes nas habilidades adaptativas podem ser
considerados no contexto da comunidade e que sdo tipicas dos pares, a idade da pessoa

e as necessidades individuais de apoio.

A terceira dimensdo lida com a Saude, bem-estar fisico, mental e social. Entre as
pessoas com deficiéncia intelectual, alguns individuos podem desfrutar de uma sadde
vigorosa, sem limitacfes nas atividades significativas, permitindo-lhes participar plenamente
em funcbes sociais, tais como lazer, recreacdo e trabalho. A avaliacdo diagndstica de
deficiéncia intelectual deve contemplar elementos mais amplos, de modo a incluir fatores
etiologicos e de saude fisica e mental.

A quarta dimensdo se refere a Participacdo efetiva na vida social. Relaciona-se ao
funcionamento individual em sociedade, as interacGes na vida doméstica, trabalho, educacéo,
lazer, espiritual e atividades culturais. Essa dimensdo ressalta a importancia da participacéo na
vida comunitéria. Refere-se as interacfes sociais e aos papéis vivenciados pela pessoa, bem
como sua participacdo na comunidade (AAIDD, 2010).

Por Gltimo, a quinta dimenséo, relacionada ao Contexto, descreve as condi¢fes em
que as pessoas vivem suas vidas cotidianas. Fatores ambientais e pessoais podem exercer
impacto sobre o individuo, sendo, assim, considerados na avaliagdo do funcionamento
humano. Os varios ambientes sdo importantes para pessoa com deficiéncia intelectual, porque
esses frequentemente determinam o que a pessoa esta fazendo, onde ela ou ele esta fazendo,
com quem e quando esta fazendo algo (AAIDD, 2010). E relevante observar que 0s sistemas

de apoio, os quais vém sendo enfatizados desde o sistema de 1992 da AAIDD, consolidam a
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concepcao funcional identificada no sistema AAIDD de 2010. Entende-se que 0s apoios sio
mediadores entre o funcionamento do sujeito e as cinco dimensbes focalizados no modelo
médico. Os apoios podem ser classificados segundo intensidade em: a) intermitentes,
caracterizados como episddios; b) limitados, caracterizados por sua temporalidade limitada e
persistente; c) extensivos, caracterizados por sua regularidade e periodicidade; d) pervasivos,
caracterizados como constantes, estaveis e de alta intensidade (AAIDD, 2010).

Nesta perspectiva de deficiéncia intelectual, é dada menos atencdo a resolucdo de
problemas que podem ser demonstrados individualmente e mais atencdo ao que sao
evidenciados no ambiente. Os sistemas de apoios podem ser configurados como tecnoldgicos
(assistente pessoal que mostra 0s passos a seguir para completar uma tarefa de trabalho ou
uma comunicagao aumentativa, que concebe e aumenta a capacidade de comunicacdo de uma
pessoa através da entrada e saida do icone de voz, entre outros) e como humanos (motorista
de 6nibus que leva uma pessoa quando é hora de sair em um determinado ponto, e assim por
diante) (AAIDD, 2010; DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Assim, pudemos perceber que o atual modelo proposto pela AAIDD (2010), consiste
numa concepcao multidimensional, funcional e bioecoldgica de deficiéncia intelectual. A
partir dessa definicdo, podemos considerar que a deficiéncia intelectual ndo representa um
atributo da pessoa, mas um estado particular de funcionamento.

A proposta de Educacdo Inclusiva assumida pelos movimentos de reforma da
Educacdo no Brasil a partir dos anos 1990, conforme mencionado anteriormente, ofereceu
garantias legais para a escolarizacdo de educandos com deficiéncia nas escolas regulares na
classe comum. Entretanto, a compreensdo da deficiéncia intelectual é ainda bastante
indefinida no contexto escolar, dando margem para que cada instituicdo defina seus critérios
(VELTRONE; MENDES 2011). O que podemos considerar desse panorama é que todos 0s
termos se tornam problematicos na medida em que sdo lancados na linguagem cotidiana,

inscrevendo-se no sentido atribuido a normalidade das praticas sociais.

3.2 A deficiéncia intelectual a partir de uma perspectiva socio-historica

Ao definir o seu olhar acerca do homem e do mundo, a Psicologia socio-historica nos
direciona para uma compreensdo dos fendmenos por meio da sua historicidade e pelas

relacBes constituidas socialmente e contextualizadas por uma cultura.
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Considerando os limites deste estudo, ndo é possivel avaliar todos os aspectos da
Psicologia socio-histérica, defendida por Vigotski e seus colaboradores Luria e Leontiev, e,
muito menos, rever as suas insatisfacbes com as teorias e metodologias da area da Psicologia
do inicio do século XX. Em contraposicdo, apresentamos algumas ideias que colaboram para
a compreensdo do nosso objeto de estudo. Assim, partimos do pressuposto de que o0 homem
se constitui no processo histérico, na relagdo com o mundo material e com 0s outros homens,
0 que o torna social. De outro modo, 0 homem, a0 mesmo tempo em que Se constitui como
produto, é também produtor da sua histdria e da humanidade (DIAS, OLIVEIRA, 2013).

Nossas ideias foram trilhadas a partir da obra de Vigotski (1989), voltada néo
especificamente para a educacdo da pessoa com deficiéncia intelectual. Assim, nossos olhares
se voltaram para algumas partes da obra, como o estudo e o atendimento da pessoa com
deficiéncia intelectual, que é trazida no texto original como atraso mental.

No Tomo V da Obras Escogidas, Vigotski trabalha conceitos como defeito fisico e de
compensacgdo; crianca normal; criancas doentes; e crianga com atraso mental. A principio,
conforme o capitulo | da obra, Os problemas fundamentais da Defectologia’ contemporanea,
se, em teoria, 0 problema (da pessoa com deficiéncia), antes ligado a uma menor educacao,
foi reduzido para desenvolvimento limitado e quantitativamente reduzido, na pratica foi
lancada a ideia de reducéo do ensino e lentiddo (VIGOTSKI, 1989 - Tradugcéo nossa).

Na mesma obra, Vigotski se refere a desvalorizacdo das praticas e estudos cientificos
que envolviam a area. Em sua época, todos os problemas levantados e resolvidos de forma
empirica resultavam em levantamento de dados e solugdes com o tratamento quantitativo. Em
relacdo aos métodos de estudo sobre a crianga com deficiéncia, o foco principal eram 0s
estudos anatdomicos e fisiologicos. Comegou com a medicdo e a contagem, precedidas das
formas de experiéncia, observacdo, analise e generalizacdo, para descrever e determinar
qualitativamente (VIGOTSKI, 1989; MOREIRA, 2011). De perspectiva numérica, esta
compreensdo da deficiéncia, em que se utilizava apenas a quantificacdo de defeitos e tragos

fenotipicos, era uma visdo da defectologia ultrapassada e reducionista.

"Termo utilizado por Vigotski e seus colaboradores soviéticos no inicio do século XX para se referir aos estudos
tedrico-metodoldgicos e as intervencdes realizadas na Educacdo Especial, ramo que, na educacdo brasileira, a
partir década de 1960, destina-se ao atendimento e a educacdo de pessoas com deficiéncia em instituicdes
especializadas e no ensino regular (MOREIRA, 2011).
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A reacdo contra o direcionamento quantitativo para todos os problemas da teoria e
pratica é a caracteristica mais essencial da defectologia proposta por Vigotski, cuja tese
fundamental est& na defesa do que considera a Unica garantia da area como ciéncia: a crianca.
O desenvolvimento desta, continua o autor, tem sido atravessado pelo o que se denominou de
defeito. Por outro lado, a crianga menos desenvolvida do que seus pares ndo apresenta uma
deficiéncia. Trata-se de uma crianga (com deficiéncia) que se desenvolveu de forma diferente.

Desse modo, cabe destacar, segundo Vigotski (1989), que:

O principio central da defectologia moderna é: qualquer defeito se origina
estimulos para a formacdo de compensagdo. Assim, o estudo dinamico da
crianca com deficiéncias ndo pode ser limitado a determinacdo da extensao e
da gravidade da falha, mas indispensavelmente inclui compensacdo de
processos de controle, substituicdo e balanceamento de processos
construtores no desenvolvimento e o0 comportamento da crianga
(VIGOTSKI, 1989, p. 22. Tradugdo nossa).

Ainda sobre o termo defeito, o autor apresenta trés tipos basicos:

Na atividade do sistema nervoso trés dispositivos diferentes que servem diferentes
funcdes sdo diferentes: os 6rgdos receptores condicdo ou defeitos (cegueira, surdez,
ou os dois juntos); a condicdo ou deficiéncia das partes do aparelho de resposta,
corpos de trabalho (invalidos) e o defeito ou condicdo do sistema nervoso central
(fraqueza mental), ndo sé do tipo de falha, mas também do tipo de compensacéo sera
diferente em todos os trés casos (VIGOTSKI, 1989, p. 360. Traducdo nossa).

Podemos afirmar que Vigotski (1989) rechaca a ideia de o defeito ser uma limitacao
do desenvolvimento da crianca exclusivamente relacionado ao crescimento quantitativo e ao
aumento das funcBes organicas e psicoldgicas. Citando Troshin (1915), o autor defende que
entre criangas ‘“normais” e “anormais” nao ha diferengas, visto que ambas sdo pessoas, sao
criancas, e seus desenvolvimentos ocorrem de acordo com as mesmas leis.

Vigotski (1989) também se opde a concepcdo bioldgica e quantitativa do
desenvolvimento das criancas que apresentam alguma deficiéncia, destacando que o
desenvolvimento insuficiente observada em pessoas com algum tipo de defeito ¢é
essencialmente devido a falta de educacdo adequada, com base em métodos e procedimentos
especiais que permitam a elas o desenvolvimento de suas possibilidades. Logo, a crianca com
deficiéncia pode assimilar conhecimentos e desenvolver habilidades de modo semelhante a
seus pares, bastando o uso de procedimentos e técnicas especificas para atingir esse fim.

Podemos compreender melhor essa ideia se recuperarmos o postulado tedrico de

Vigotski que parte da ideia de compensacdo social, em detrimento da biol6gica. Nesse



44

sentido, o autor se opde a afirmacdo de que a compensagdo sO é alcancada através do
desenvolvimento de audigéo, tato e/ou outros. Em seu lugar, defende a perspectiva de que ela
ocorre a partir das dindmicas complexas e inter-relacionadas as condic6es da vida material e
educacéo da crianca (VIGOTSKI, 1987).

Na crian¢a com defeito, observa Vigotski (1989), o processo de compensacéo causada
pelo defeito pode ter uma saida diferente do que aconetce com a crianga ‘“normal”,
dependendo da gravidade do proprio defeito, da riqueza de outros 6rgdos e das fungdes
corporais incorporadas para compensar o defeito e a educacdo. No caso, se a compensacao
nao for atingida, geralmente temos diante de nés uma crianga muito doente, aparentemente
anormal e muito deficiente. Por outro lado, se for alcancada, a compensagdo pode levar a
formacdo de funcdes de corte e a demonstracdo de capacidades. A compensa¢do ndo é algo
que acontece de forma simplificada, diz o autor. Ndo existe uma certeza, uma garantia
absoluta da formacao dessa capacidade para todas as pessoas e em todos 0s casos.

E importante relembrarmos que Vigotski, em diferentes e importantes obras, dedicou
boa parte das suas investigacoes as funcbes psicoldgicas superiores, demonstrando, com isso,
como a cultura participa no surgimento destas funcdes, especificamente humanas, no decorrer
da histéria do individuo. Desse modo, para estudar a crianga, devemos observar ndo apenas as
suas caracteristicas motora e intelectual, mas também o estabelecimento da relagédo entre cada
area de desenvolvimento. Esta, como reacdo a deficiéncia de personalidade, configura-se
como o inicio de novos processos de desenvolvimento, substituindo a superestrutura e
equilibra as fungbes mentais (DIAS; OLIVEIRA, 2013; VIGOTSKI, 1989).

A compreensdo de que a deficiéncia possui facetas de natureza bioldgica e outras
social, levou Vigotski (1989) a propor os conceitos de defeito primario e secundario,
relacionadas, respectivamente, ao defeito primario e defeito secundario, sendo o Ultimo
consequéncia ou do primeito ou da auséncia de uma educacdo precoce suficientemente
adequada. Nesta direcdo, Moreira (2011) destaca que a defectologia defende que a crianga que
possui um desenvolvimento comprometido, com caracterisitcas diferentes do padrao
conhecido como normal por conta de um defeito, ndo se trata de uma crianca com falta de
desenvolvimento, mas sim de nela existir outra maneira de evoluir, seguindo outro caminho.

Assim, Vigotski (1989) explica que a diferenca entre o desenvolvimento de criancas
com e sem deficiéncia € que a “personalidade da crianga com deficiéncia intelectual, de um

ponto de vista qualitativo, ndo é s6 uma simples soma de funcdes e propriedades
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desenvolvidas de um modo insuficiente” (VIGOTSKI, 1989, p.18. Traducdo nossa). Nessa
perspectiva, a deficiéncia, em si, ndo determina a limitacdo das funcdes, visto que novos
rearranjos sociais podem acontecer para favorecer a aprendizagem, que nao é necessariamente
menor; sé ocorre de forma diferente (VIGOTSKI, 1989).

Desenvolvimento intelectual e compensagéo sdo conceitos fundamentais da pedagogia
e da defectologia. Do ponto de vista vigotskiano, a compensagdo, principio central da
defectologia moderna, era para ser um padrdo social e ndo simplesmente bioldgico. Opde-se,
assim, a afirmacdo de que a compensacdo somente seria alcancada por meio do
desenvolvimento da audicdo e do tato, quando, na verdade, da-se a partir de dindmicas
complexas e inter-relacionadas as condi¢cdes da vida material e da educacdo da crianca.

As criangas com deficiéncia intelectual geralmente séo encontradas em grupo de
criancas deixadas para tras em seu desenvolvimento e no processo de escolarizagéo. Por outro
lado, Vigotski (1989) ressalta que oo grupo de criancas com deficiéncia intelectual é
complexo em sua composi¢do, uma vez que as causas e a natureza da deficiéncia podem ser
totalmente diferentes. Por conseguinte, a educacdo dessas criancas levanta as maiores
dificuldades em comparacgédo aos cegos e aos surdos.

Contudo, apesar das dificuldades relacionadas a esse grupo, entendemos que o papel
do docente na construcdo de novos conhecimentos € o de articular os conhecimentos
cientificos a partir dos espontaneos, isto €, daqueles que os educandos trazem de sua
experiéncia cotidiana/cultural. Em um momento posterior, abordaremos esse importante papel
do professor no processo de assimilagdo e construgdo do conhecimento e cultura pelos seus
educandos. Por ora, cabe destacar que, partindo da premissa de que a aprendizagem da crianca
acontece a partir das inter-relacdes com o meio social, as investigacoes acerca da aplicacao e
do uso do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) sdo pontos relevantes nas
obras de Vigotski, fundamentais para a Educacdo (FUMES, 2001), pois trazem a ideia de que
o desenvolvimento deve ser projetado para as possibilidades; ndo de forma retrospectiva.

A fim de explicar o funcionamento da ZDP, Vigotski trabalha dois outros conceitos, o
nivel de desenvolvimento real, quando a crianc¢a tingiu o seu desenvolvimento, isto é, quando
conquistou, em termos de informag6es, conhecimentos e habilidades; e o seu contraponto, 0
nivel de desenvolvimento potencial, que € aquilo que a crianca ainda ndo tem. A ZDP,
acrescenta o autor, € perceptiva a medida que a crianca consiga se relacionar com alguns

objetivos, ndo de forma independente, mas com o auxilio, a intervencdo de um parceiro mais
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experiente. Este fato se traduz em um plano de desenvolvimento que esta proximo a se
concretizar (MOREIRA, 2011). Assim é caracterizada a ZDP por Vigotski (2003):
A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um

adulto ou em colaborac@o de companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2003,
p.112. Grifo nosso).

A ZDP se configura como o nivel de desenvolvimento das fungBes mentais de uma
pessoa, estabelecidas como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados.
Nesse sentido, aquilo que é ZDP hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanhd. Em
outros termos, 0 que uma pessoa pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer
sozinha amanhd. O conceito de ZDP carrega elementos importantes para a compreensao de
como se da a integracdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998).

Conforme abordamos anteriormente, os testes de QI utilizados para aferir o grau de
inteligéncia dos estudantes receberam criticas, em vista da superficialidade e dos possiveis
preconceitos culturais e os riscos associados com a avaliacdo do potencial intelectual do
individuo apenas por meio de um método oral, escrito e breve. Assim, os testes aferiam
somente a Zona de Desenvolvimento Real, desconsiderando a ZDP dos educandos.

A relevancia do conceito da ZDP vem explicar e resolver a complexa relacdo entre
desenvolvimento e aprendizado, trazendo consigo uma gama de desdobramentos para a area
do ensino e do diagnostico. Nesta perspectiva, o aprendizado deve se orientado pelas
capacidades do amanhd e ndo pelas de ontem; deve ocorrer, pois, nos limites superiores da
ZDP, ndo nos limites inferiores, adquirindo, assim, um olhar prospectivo (FUMES, 2001).

Numa visdo vigotskiana, essa categoria se configura como um modo de superacéo,
uma vez que as criancas com deficiéncia intelectual se distinguiam pela insuficiéncia do
pensamento abstrato e, por isso, sua instrucdo se apoiava nos meios visuais-diretos. Assim, as
relacBes sociais sdo constituidoras do humano, a histéria da humanidade determina as
direcGes da historia do desenvolvimento individual. Desta forma, a crianga com deficiéncia
intelectual, que ndo é constituida somente de defeitos e caréncias, tem sua personalidade
restruturada e compensada pelos processos de desenvolvimento (DIAS; OLIVEIRA, 2013).
Segundo Vigotski (1989), embora o aprender ndo seja sinbnimo de desenvolvimento, o

aprendizado, quando adequadamente organizado, conduz ao desenvolvimento.
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Nesta direcdo, compreendemos que todas as criangas possuem a capacidade de
aprender, ainda que de forma diferente. Desse modo, 0 que nos interessa nos postulados

vigotskianos, é a visdo otimista em relacdo a educacéo das criangas com deficiéncia.

3.3 Adentificagdo do educando com deficiéncia intelectual na escola

Neste subcapitulo, refletimos acerca do diagnéstico, bem como sobre as influéncias no
processo de ensino-aprendizagem de educandos considerados com deficiéncia intelectual, em
situacdo de inclusdo escolar.

Ao longo da historia, o diagnéstico assumiu a finalidade de elegibilidade ao ensino
regular, determinando os diferentes graus de interagdo do educando em funcdo de sua
deficiéncia. Com ele, determinava-se se o0 educando deveria frequentar a sala regular, a sala
especial ou a escola especial (PAN, 2008). No caso da deficiéncia intelectual, Kassar (1994,
p.85) observa que o diagnodstico tem sido “um carogo na garganta de muito educador”,
principalmente quando se trata da rede regular de ensino.

Nesta direcdo, Dias e Oliveira (2013) apontam que o diagndstico clinico da deficiéncia
intelectual exerce um papel determinante ndo apenas na identificacdo e caracterizacdo da
deficiéncia, mas pode contribuir também para sustentar o preconceito e a discriminacao. Isto
se da ainda pelo respaldo na Psicometria no contexto educacional, pela necessidade de
avaliacdo intelectual e classificacGes que podem interferir na pratica docente e contribuir para
estigmatizar o individuo na escola. No entanto, Pan (2008) observa que o diagndstico clinico
é, mesmo diante de todas as criticas a ele dirigidas, o principal instrumento utilizado nas
decisdes politicas e subjetivas que possamos ter.

Esta discussdo é pertinente, uma vez que no Brasil a estrutura e o funcionamento dos
sistemas de ensino sdo historicamente excludentes. Assim, ainda é muito frequente nas
escolas do pais a classificacdo dos educandos por idade, 0 ensino organizado por disciplinas e
uma pratica docente igual para todos. Tais fatores se apresentam negativamente frente a
perspectiva de Educacdo Inclusiva, que objetiva mais do que indicar a deficiéncia, na medida
em que busca identificar as necessidades educacionais dos educandos e os caminhos
necessarios para que tenham sucesso em seus percursos escolares (PAN, 2008; DIAS, 2010).

Entre outros sistemas mundiais de classificacdo dos transtornos mentais no diagnostico

da Deficiéncia Intelectual, o CID-10 admite mensuracdo de QI como definidora da
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deficiéncia. Com base nesses indices, aplicam os seguintes sistemas de classifica¢do: retardo
mental leve, moderado, grave, mental profundo, mental ndo especificado.

Outro sistema proposto pela OMS, a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF), configura-se, desde 2001, como um instrumento de classificacéo
organizado em duas partes, que envolvem funcdes e estruturas do corpo. Além das funcbes
pessoais, a CIF abrange dominios contextuais do convivio humano. Esse sistema e a AAIDD
(2010) tém em comum a perspectiva funcionalista, ecoldgica e multidimensional. E notavel a
evolucdo do conceito de deficiéncia intelectual, que permite conceber a pessoa com esse
diagndstico como alguém que apresenta uma forma particular e dindmica de pensamento e
possibilidades sempre abertas para seu desenvolvimento (PAN, 2008; VELTRONE, 2011).

No Brasil, 0 modelo médico ainda prevalece no funcionamento das diversas instancias
sociais. Por conseguinte, os modos de insercdo social da pessoa com deficiéncia nem sempre
se mostram inclusivos. A exigéncia de um laudo médico especificando a deficiéncia, muitas
vezes vem representada na forma do numero de CID, mas sem evidéncias das caracteristicas
subjetivas e desenvolvimentais da pessoa avaliada. Assim, o diagndstico médico, que deveria
garantir adequado atendimento a satde dos individuos, desloca-se para a tomada de decisdes
em outros setores da vida social (DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Ha de se considerar as diversas finalidades do registro diagnostico, entre as quais:
elegibilidade, concessdo de beneficios e assisténcia previdenciaria, concessdo de protecéao
legal, acesso a cotas para vagas no ensino superior e emprego. Os manuais de psiquiatria e 0s
sistemas internacionais estdo entre os referenciais que mais orientam esse procedimento.
Dentre os instrumentos para tal, as entrevistas de anamnese e 0s testes psicoldgicos sdo as
técnicas mais utilizadas, associando-se ao procedimento de analise clinica (PAN, 2008).

No que se refere ao campo educacional, a deficiéncia intelectual ndo se esgota na sua
condicdo organica e/ou intelectual e nem pode ser definida por um Unico saber. Ela é uma
interrogacio e objeto de investigacdo para todas as areas do conhecimento. E relevante
considerar que as limitagdes cognitivas da pessoa com deficiéncia intelectual existem e
implicam na funcionalidade cognitiva, dando-lhe caracteristicas peculiares, que ndo podem
ser negadas e sdo determinantes para a aprendizagem. E necessario compreender e considerar,
pois, que pessoas com essa deficiéncia sdo diferentes entre si, 0 que implica diretamente no
processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2006; SOUSA, 2008).
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A exclusdo é uma pratica antiga, apresentando diferentes formas na atualidade. Dentro
dessa perspectiva, acreditamos que a excluséo das pessoas com deficiéncia ocorre porque séo
consideradas incapazes e improdutivas e que a identificacdo de educandos com deficiéncia na
escola é interessante no sentido da busca de caminhos para aprimorar o ensino-aprendizagem

e a eficacia no desempenho escolar.
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4 EDUCACAO FISICA ESCOLAR: caminhos e desafios para a Educacéo Inclusiva

Neste capitulo, trataremos da Educacdo Fisica escolar no Brasil. No primeiro
momento, abordaremos as especificidades da Educacdo Fisica enquanto componente
curricular®; em um segundo momento, buscaremos compreender o campo de conhecimento da

Educacdo Fisica na perspectiva da Educacéo inclusiva.

4.1 A Educacdo Fisica: componente curricular na escola

No decorrer de sua historia, a Educacdo Fisica brasileira adotou diferentes
caracteristicas, estando associada, entre outras, a instituicdo médica, militar, esportivo-
competitiva e a camada popular, conhecido também como modelo recreacionista na Educacéo
Fisica, na qual o direcionamento de aula era dado pelos préprios educandos. Essa fase da
Educacdo Fisica, segundo Darido e Sanches Neto (2005), desconsiderava os procedimentos
pedagdgicos, por duas razfes principais: a principio, porque o discurso académico passou
muitos anos discutindo o que ndo fazer nas aulas de Educagdo Fisica; o outro fator diz
respeito a falta de politicas publicas que facilitem de fato o trabalho do professor.

No Brasil, a introducdo da Educacdo Fisica na escola ocorreu oficialmente em 1851,
com a reforma de Couto Ferraz. Uma série de fatores, relacionados a emergéncia de uma nova
ordem social nos séculos XVIII e XIX, levou a sua inclusdo no curriculo escolar. Entre esses
fatores, estdo os movimentos no campo da medicina, que, em conformidade com o
desenvolvimento cientifico, a constituicdo do Estado Nacional e aos sistemas educacionais,
justificam a importancia do movimento corporal como forma de promocdo e manutencédo da
salude (BRACHT, 2001). A escola passa, entdo, a ser local para a sistematizacdo da educacao
corporal da populacdo. A funcdo social assumida pela Educacdo Fisica estava vinculada ao
higienismo, tendo como preocupacao central os habitos de higiene e salde, valorizando-se o
desenvolvimento do fisico e da moral a partir do exercicio (DARIDO, 2005).

Oficialmente, a inclusdo da Educacdo Fisica na escola ocorreu no século XIX. Entdo
conhecida como ginastica, passou a ser disciplina obrigatoria no primario. Em 1882, Rui

Barbosa recomendou a pratica da ginastica para ambos 0s géneros, sendo ofertada nas escolas

® O componente curricular, aqui, é compreendido como uma matéria escolar ou matéria de ensino para fins de
aprendizado na organizacéo curricular da escola (PALMA; OLIVEIRA, 2008).
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regulares. No entanto, a implementacdo s6 foi efetivada no Estado do Rio de Janeiro e nas
escolas militares. Além das influéncias meédicas, com a defesa dos habitos de higiene,
objetivando preparar os educandos para a prevencao de doencas, purificacdo da raca e defesa
da nagdo, a escola brasileira recebeu forte influéncia militarista e nacionalista, segundo 0s
quais o objetivo da Educacédo Fisica na escola envolvia a formacdo de uma geracdo capaz de
suportar o combate, a luta, para atuar em guerras. Assim, 0 importante era selecionar
individuos fisicamente perfeitos e excluir os incapacitados (BETTI, 1991; DARIDO, 2005).

Apos as duas grandes guerras, a concep¢do pedagogista recebeu influéncia do modelo
americano, denominado Escola Nova, que fixou raizes no discurso da Educacéo,
especialmente da Educacdo Fisica. Com base o respeito a personalidade da crianga, esse
modelo visava o desenvolvimento integral, com énfase no aprender fazendo. Nesse sentido, o
discurso predominante na Educacdo Fisica passa a ser “Educagdo como um meio de
Educacdo”, defendendo-se a educacdo da Escola Nova como a Unica forma capaz de
promover a Educacéo Integral (DARIDO, 2005).

Fortemente marcada pela ditadura militar nos anos de 1970, a concepgdo esportivo-
competitiva de Educacdo Fisica ndo tinha fins educativos, mas de propaganda do governo,
voltando-se todos os ramos e niveis de ensino para os esportes de alto rendimento. O objetivo
fundamental era a sele¢cdo dos mais habilidosos. Nesse periodo, a ideia central girava em
torno do Brasil como uma poténcia. Desse modo, o investimento por parte do governo na
Educacdo Fisica foi uma tentativa de torna-la um sustentaculo ideoldgico. Os procedimentos
empregados eram extremamente diretivos, o papel do professor era bastante centralizador e a
pratica, uma repeticdo mecanica dos movimentos esportivos (DARIDO; SANCHES NETO,
2005). Nesse contexto, a disciplina se voltava para o culto do atleta-heroi.

Conforme Ghiraldelli (1991, p.19):

Tanto a Educacdo Fisica Higienista como a Educacdo Fisica Militarista néo
colocam, de forma sistemética e contundente, a probleméatica da Educacdo Fisica
como uma atividade prioritariamente educativa, ou seja, como disciplina comum aos
curriculos escolares. A Educacdo Fisica Pedagogicista é, pois, a concepcdo que vai
reclamar da sociedade a necessidade de encarar a Educacdo Fisica ndo somente
como uma pratica capaz de promover salde ou de disciplinar a juventude, mas de
encarar a Educacdo Fisica como uma pratica eminentemente educativa.

Para tanto, tais concepcdes (higienista e militarista), se configuram como fatores
constituintes da identidade da Educacdo Fisica como préatica docente, ligada essencialmente

ao aspecto técnico e a pratica. Por outro lado, a Educacdo Fisica Popular, em distingdo as
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concepcdes anteriormente citadas, ndo revela uma produgdo teérica, sustentado-se quase
exclusivamente numa “teorizagdo” transmitida oralmente entre as geragdes de trabalhadores
brasileiros (GHIRALDELLI, 1997).

Para Morais (2010), o movimento renovador da Educacdo Fisica brasileira esteve
relacionado a producdo académica na area da Educacdo Fisica nas décadas de 1980 e 1990.
Nesse momento, a area passa por um periodo de valorizacdo dos conhecimentos produzidos
pela ciéncia. A discussao do objeto de estudo da Educacdo Fisica, a abertura de programas de
Mestrado na area e a volta de profissionais titulados nos principais centros de pesquisa do
mundo (DARIDO, 2005) sdo marcos historicos e revolucionarios da &rea. Estudiosos do
campo da Educacdo Fisica, como Betti (1991), Ghiraldelli (1991) e Caparroz (2005),
elaboraram propostas de intervencdo e desenvolvimento cientifico-filos6fico. Nas duas
décadas, foi desenvolvida uma producédo critica ao que hegemonicamente orientou e vem
orientando a Educacéo Fisica escolar no Brasil, e que tem servido para nortear professores na
construcdo de uma pratica docente comprometida com projetos politico-pedagdgicos
direcionados para a transformacéo das relagdes sociais no contexto educacional brasileiro.

Todavia, Silva e Bordas (2013) caracterizam esse periodo como de ‘“crise” da
Educacdo Fisica, integrada ao contexto de redemocratizacdo brasileira, que fez surgir, com
mais frequéncia nos anos que se seguiram, as lutas de diferentes grupos sociais,
historicamente marginalizados, que almejavam maior participacéo politica e social. Assim, 0s
modelos higienista e militarista da Educacéo Fisica perderam sentido, da mesma forma que o
sistema educacional da época, considerando-se as necessidades sociais e 0 processo histdrico
pelo qual o Brasil passava.

Ao mesmo tempo em que se dava o desenvolvimento do movimento educacional no
Brasil, ocorria o crescimento e a consolidacdo da Educacdo Fisica no pais. As Escolas
Normais, apds um periodo em que até deixaram de trabalhar questdes relativas a Educacéo
Fisica, passaram a se preocupar em preparar melhor seus educandos para esse trabalho. A
primeira Escola Normal do Brasil foi criada em Niter6i, entdo capital da Provincia do Rio de
Janeiro, em 1827. Merece destaque o fato de que disciplinas referentes a Educacdo Fisica
faziam parte do curriculo, além de haver a indicacdo da contratacdo de um mestre de
Ginastica para ministrar tais disciplinas (FAVARO, 2008).

Na mesma época, as escolas militares de Educacdo Fisica se dedicaram ao ensino da

disciplina, sendo entdo os militares os primeiros professores de Educacéo Fisica do Brasil, por
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serem considerados preparados para o trabalho em seus regimentos e também em instituicdes
civis. Na medida em que as evolucGes militares eram parte do programa de ginastica dado aos
meninos, esses “professores” ndo tinham a atividade educativa, portanto, como principal
ocupacio (FAVARO, 2008).

A preocupacdo em capacitar professores para trabalhar com a Educacdo Fisica
provocou a reacdo de alguns politicos. Assim, através de um Projeto de Lei, apresentado em
setembro de 1905 pelo deputado amazonense Jorge de Morais, foi proposta a criacdo de duas
escolas de Educacdo Fisica, uma civil e outra militar. De acordo com Inezil Penna Marinho, o
discurso do deputado Jorge de Morais, quando da apresentacdo desse projeto, colocava a
Educagdo Fisica como uma das principais ferramentas para o “desenvolvimento da raca”,
caracterizando a preocupacdo da época em formar uma unidade da raga brasileira. Apesar de
aprovado, o Projeto de Lei ndo foi colocado em préatica. Mas, vale ressaltar que, em 1939, o
Decreto-lei n.° 1212 foi aprovado, dando origem a Escola Nacional de Educacdo Fisica e
Desportos da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, tendo em seu conteido pontos da
proposta defendida por Jorge de Morais no inicio do século XX (FAVARO, 2008).

No panorama mundial, a Educagdo Fisica Escolar vivenciou no século XIX seu
momento de consolidacdo, ao assumir na escola o estatuto de atividade pedagogica,
incorporando codigos e fungdes da instituicdo. Dentre essas funcgdes, esta a pratica docente do
professor da area, preocupada em transmitir os saberes historicamente produzidos pelo
homem e introduzir as pessoas ao universo da cultura corporal, tendo como objeto o
movimento humano. Desde suas origens historicamente associadas, entre outras a manutencao
e fortificacdo do corpo para a sobrevivéncia humana, a Educacédo Fisica escolar passa de uma
necessidade pratica a uma necessidade social de educacdo. A instituicdo escolar torna-se,
desse modo, um espaco para a sistematizacdo da educacdo corporal da populacdo de um
projeto social em implantacdo (BRACHT, 2001; MORAIS, 2010).

Diante do processo historico e mediante as diferentes tendéncias do campo
educacional, avancos, conflitos e contradices estardo sempre presentes no campo de estudos
da Educacdo Fisica. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

O trabalho na &rea da Educacdo Fisica tem seus fundamentos nas concepgdes
socioculturais de corpo e movimento, e a natureza do trabalho desenvolvido nessa
area se relaciona intimamente com a compreensdo que se tem desses dois conceitos.
E tarefa da Educacdo Fisica escolar, portanto, garantir o acesso dos alunos as
préticas da cultura corporal, contribuir para a construgdo de um estilo pessoal de

pratica-las, e oferecer instrumentos para que sejam capazes de aprecié-las
criticamente (BRASIL, 1998, p.28).
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Dessa forma, a Educacéo Fisica é compreendida na contemporaneidade como area de
conhecimento a ser transmitido e tematizado no ambiente escolar, superando a concepgéo
anterior, restrita a pratica. A area passa a ser concebida, entdo, como componente do curriculo
escolar, e cujos conhecimentos e saberes prdprios sdo transmitidos e tematizados em todos 0s
niveis de ensino da Educacéo Basica (BRASIL, 1998; MORAIS, 2010).

Uma vez delineado alguns aspectos da constituicdo da Educacdo Fisica Escolar, é
oportuno ousar algumas reflexdes sobre as suas im/possibilidades na realidade atual. A seguir,
abordaremos o campo de conhecimento da Educacdo Fisica perante a Educacdo Inclusiva.

4.2 Educacao Fisica na perspectiva da Educacdo Inclusiva

A inclus&o da pessoa com deficiéncia na escola comum, teoricamente em igualdade de
condicdes, representou uma corrida na busca da preparacdo profissional, acentuando-se a
necessidade de formacéo de nivel superior (SILVA; SEABRA JUNIOR; ARAUJO, 2008).

No Brasil, desde os anos de 1970, a Educacgdo Fisica Adaptada ou Atividade Motora
Adaptada surge na tentativa de direcionar um olhar diferente aos conteudos, procedimentos,
estratégias e possibilidades de adaptacdo para todos, incluindo a pessoa com deficiéncia.
Nesse sentido, proporciona estratégias e metodologias que tornam mais faceis € menos
complexas as atividades motoras. De modo geral, pode-se definir a adaptacdo motora como
processo de identificacdo e intervencdo sobre varidveis da atividade, ajustando-se ao nivel de
desempenho e desenvolvimento do aprendiz e aos objetivos desejados (RODRIGUES, 2006).

Nestes termos, o principio da adaptacdo contido na Educacdo Fisica Adaptada pode
ser a via de entrada para se estabelecer a inter-relacdo desta com a Educacdo Fisica Escolar e
a inclusdo educacional. Além disso, sdo consideradas como possibilidades adaptativas e
interativas em todos os niveis de comprometimentos e deficiéncias, nos quais a quantidade e a
qualidade de experiéncias humanas relativas ao movimento corporal sdo significativas para o
desenvolvimento (RODRIGUES, 2006; SEABRA JUNIOR, 2012).

Na relacdo entre a Educacdo Fisica Adaptada e a politica de Educagdo Inclusiva,
destacam-se 0s conhecimentos disponiveis e utilizados no processo de inclusdo social e
escolar. Para atender a todos os educandos na escola com equiparacdo de oportunidade, a
escola regular brasileira e suas varias areas do conhecimento necessitam de alguns

direcionamentos metodoldgicos diferenciados. No caso da Educacdo Fisica, esta ja trabalha ha
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alguns anos com pessoas com deficiéncia. Porém, o desafio atual é a mudanga de
direcionamento, haja vista que por muito tempo as atividades desenvolvidas eram realizadas
em espagos e tempos diferentes das demais pessoas. Um exemplo desta pratica sdo 0s
arranjos, adaptacdes em alguns esportes (CARMO, 2006).

Contudo, para Seabra Junior (2012) é equivocado o entendimento de que a
Educacdo Fisica Adaptada esta diretamente ligada a deficiéncia, fundamentado no
modelo médico, que foca apenas no diagnostico das limitacGes fisicas e cognitivas do aluno.
Segundo o autor:

Uma grande area de interacdo, inclusdo e acolhimento as diferencas pode ser
constituida na escola, a partir dos principios da Educacdo Fisica Adaptada, na
medida em que a Educacdo Fisica Escolar adotar praticas pedagogicas capazes de
ndo sé permitir 0 acesso € a participagdo dos alunos em praticas da cultura corporal,
mas também, proporcionar que estes, independentemente de sua condicdo, sejam
valorizados e estabelecam sua autonomia, com reais possibilidades de éxito nas
atividades (SEABRA JUNIOR, 2012. p.111).

Considerando que a escola € um espaco de pluralidade de opinides, gestos, credos,
ragas e de convivéncia, que resultam em um grande fluxo de experiéncias, entendemos que as
diferencas nédo se restringem a questdo da deficiéncia. Mandarino (2004) relata que refletir
sobre a inclusdo escolar sem considerar esses elementos, significa retornar a perspectiva da
visdo medica, que diferencia os individuos em categorias hierarquicas, enxergando-o0s
somente pelo viés biologico. Esse pode ser, pois, 0 primeiro rompimento que os educadores
devem fazer. Assim, entendemos que a area de Educacdo Fisica tem papel fundamental na
construcdo de um novo olhar na direcdo das pessoas com deficiéncia. Ao assumir este
compromisso, o educador podera tematizar as diferencas existentes nas aulas, sem que
modelos previamente imaginados sejam definidos ou construidos (MANDARINO, 2004).

Quando se trata da Educacéo Fisica, entendemos que colocar em préatica a perspectiva
da Educacdo Inclusiva ¢ uma tarefa ardua, sobretudo, pelo seu historico de exclusdo e
marginalizacdo com os menos habilidosos, meninas e pessoas com deficiéncia, inclusive na
atualidade, com a ditadura midiatica, voltada para estética e corpos perfeitos. Sobre isto,
Morais (2010) afirma que a pratica docente dos professores de Educacdo Fisica tem se
referenciado, de modo significativo, nos principios do homem saudavel, belo, forte e
habilidoso, orientando-se comumente por um modelo mecanicista, que busca a perfeicdo dos

gestos, em detrimento das outras possibilidades de manifestacdes da pessoa com deficiéncia.
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Carmo (2006) apresenta algumas acbes que precisam ser implementadas, rumo a
superacdo das inimeras contradi¢cdes existentes no campo educacional para pessoas com
deficiéncia:

Minimizar o processo de exclusdo presente nas relacdes sociais e escolares através
da identificacdo e superagdo dos mecanismos excludentes gerados nas relacoes
sociais. Atribuir nova funcéo social a Educacao a partir do seu carater contraditorio.
Mudar a légica da escola atual que defende a igualdade entre todos para uma escola
onde todos sdo diferentes. Separar as discussoes diferenca de desigualdade. Resgatar
no processo de inclusdo o estatuto histérico dos alunos através da consideracdo de

que existem diferencas nas diferencas, que por isso ndo podemos tentar igualar os
diferentes pelas suas diferencas (CARMO, 2006, p.60).

Além disso, na escola é fundamental a postura do professor perante os educandos que

apresentem deficiéncia ou ndo. Segundo Palla e Mauerberg-deCastro (2004, p.32):

Atitudes positivas de professores em relagdo ao ensino de alunos com deficiéncia
sd0 necessarias para o sucesso de qualquer programa onde estes sejam participantes.
O professor de Educacdo Fisica é o principal facilitador do processo de ensino-
aprendizagem de habilidades motoras e esportivas de alunos com e sem deficiéncia
em diferentes ambientes. Enquanto ensina, o professor também transmite valores,
normas, maneiras de pensar e padrdes de comportamentos para se viver em
sociedade.

Nesta direcdo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tém como principio a
inclusdo, de maneira que a pratica da Educacdo Fisica na escola se volte para a oferta de
oportunidades a todos os educandos e com isto desenvolvam suas potencialidades, de forma
democratica e ndo seletiva. Porém, Rodrigues (2006) alerta para o fato de aparentemente a
Educacdo Fisica ser uma area curricular mais facilmente inclusiva, devido a flexibilidade dos
conteddos ministrados, posto que apresenta um grau de determinacdo e rigidez menor do que
outras disciplinas. Além do mais, o professor dispde de uma maior liberdade para organizar 0s
conteddos a serem vivenciados ou aprendidos no decorrer das aulas. Pode-se configurar, pois,
como uma disciplina com uma maior facilidade de diferenciacéo curricular.

Entretanto, Rodrigues (2006) pondera que as aparéncias podem enganar, pois ndo ha
uma unicidade de atitudes dos professores de Educacdo Fisica face a inclusdo de educandos
com deficiéncia. Desta forma, no processo de Educacdo Inclusiva a Educacdo Fisica é um
ponto chave de possibilidades ou obstaculos para que a escola efetive suas praticas inclusivas.

Retomando o modelo de Educacdo Fisica contida nos PCN, este propde como

principio basico a necessidade das aulas serem organizadas para todos os alunos.
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A sistematizacdo dos objetivos, conteidos, processos de ensino e aprendizagem e
avaliagdo tem como meta a inclusdo do aluno na cultura corporal de movimentos,
por meio da participago e reflex&o concretas e efetivas. Busca-se reverter o quadro
historico de selecdo entre individuos aptos e inaptos para as praticas corporais,
resultante da valorizacdo exacerbada do desempenho e da eficiéncia (BRASIL,
2008, p.19).

Diante dos fatores histéricos e os impactos atuais da implementacdo da politica de
Educacdo Inclusiva (2008), avaliamos que a Educacao Fisica na escola pode ser um elemento
indutor de préticas inclusivas perante o educando com deficiéncia. No mais, acreditamos que
a presenca do educando com deficiéncia na classe comum pode contribuir para a reflexéo da
pratica docente dos professores de Educacdo Fisica. Neste sentido, acreditamos que a
disciplina ndo precisa estar vinculada a antigas concepg¢des, que, por suas caracteristicas
técnicas, acabam impedindo a participacdo de educandos com deficiéncia. A ac¢do consciente
do professor pode ser desenvolvida em um processo continuo de superacdo pedagdgica,

atraves da insercdo da sua acdo no projeto coletivo de escola.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O caminho metodoldgico tracado levou em consideragcdes as caracteristicas de uma
pesquisa qualitativa, que buscou questdes muito particulares, relacionados ao objeto de
estudo, na perspectiva da construgdo social dos participantes acerca de suas praticas
cotidianas relativo a questdo da pesquisa (LAKATOS, 2001; FLICK, 2009). Desta forma,
adotamos uma abordagem predominantemente qualitativa.

Para Flick (2009), este tipo de pesquisa é de particular relevancia no estudo das
relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida. Essa pluralizagdo exige uma nova
sensibilidade para o estudo empirico das questdes. Ainda de acordo com Flick (2009, p.21):

As narrativas agora precisam ser limitadas em termos locais, temporais e
situacionais. No que diz respeito a pluralizacdo de estilos de vida e de padrdes de
interpretacdo na sociedade moderna e pés-moderna. A mudanca social acelerada e a
consequente diversificacdo das esferas de vida fazem com que, cada vez mais, 0s
pesquisadores sociais enfrentem novos contextos e perspectivas sociais. Em vez de

partir de teorias e testd-las, sdo necessirios “conceitos sensibilizantes” para a
abordagem dos contextos sociais a serem estudados.

A pesquisa possibilitou um processo de reflexdo. Para Ibiapina (2008, p.72):

A reflexdo oferece mais poderes para os professores (re)construirem o contexto
social em que estdo inseridos, proporcionando condicBes para que esses
profissionais compreendam que, para mudar a teoria educacional, a politica e
a préatica, é necessario mudar a propria forma de pensar, sentir e agir.

Nesta direcdo, o empenho ético do pesquisador, no sentido de abandonar a pretensao
de onipoténcia interpretativa pela consciéncia da interpretacdo que faz, € apenas uma
possibilidade. Trata-se de uma pratica alternativa de averiguar a realidade educativa, em que
investigadores e educadores trabalham conjuntamente em prol de mudancas e da anélise de
problemas, compartilnando a responsabilidade na tomada de decisbes e na realizacdo das
tarefas investigativas. Ibiapina (2008) observa que motivar a colaboracdo na pesquisa em
educacdo envolve a reflexividade conjunta de conhecimentos, praticas, atitudes, valores e
trajetéria em que os parceiros em momentos inter e intrassubjetivos interpretam o material
que obtém do mundo externo, transformando-o internamente.

Trabalhamos nesta pesquisa, em diferentes etapas de coleta e andlise de dados.

Utilizamos ainda diferentes instrumentos, que serdo detalhados posteriormente.
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5.1 A negociacéo do acesso ao campo de pesquisa

Inicialmente, entramos em contato com a Secretaria Municipal de Educagdo de
Macei6 (SEMED) para verificar a existéncia de SRM em funcionamento nas escolas
municipais. Em seguida, visitamos seis escolas na parte alta periférica da cidade, onde
apresentamos a proposta da pesquisa a direcdo, coordenacgdo e professores(as) do AEE e de
Educacdo Fisica. A fim de refletirmos acerca da relacdo entre Educacédo Fisica Escolar e AEE
no processo de inclusédo dos educandos com deficiéncia na visédo dos professores, realizamos
um estudo prévio nas seis escolas. Entrevistamos cinco professores(as) da SRM e oito
professores(as) de Educacéo Fisica. Os detalhes das visitas constam no Apéndice E.

Dos entrevistados, apenas uma professora de Educacgdo Fisica ignorava a existéncia da
SRM na escola. Os demais conheciam o servico na escola, porém ndo entendiam o
funcionamento e o trabalho desenvolvido pelos professores do AEE.

Para a selecdo dos participantes, foram levados em consideragdo os seguintes criterios:
receptividade da comunidade escolar, disponibilidade de tempo e interesse dos professores de
Educacdo Fisica e professoras da SRM em participar do estudo. Foi exigido ainda que os
docentes atuassem nas escolas frequentadas pelos educandos com deficiéncia intelectual.
Cabe ressaltar que esses educandos deveriam, necessariamente, estar frequentando
regularmente uma sala de aula comum e ser atendido na SRM. Embora eles ndo fossem
sujeitos da pesquisa, essa condicao era essencial para a discusséo da pratica docente.

Combinamos com os professores e coordenadores das escolas 0s espacos e 0s horarios
para a realizacdo da pesquisa de campo. Assim, atendendo os critérios definidos, iniciamos,

em marco de 2013, a pesquisa na escola 4.

5.2 Os participantes da pesquisa

Fizeram parte do estudo uma professora do AEE e um professor de Educacdo Fisica.
A professora do AEE tinha 20 anos e formacdo em Letras e Pedagogia em uma universidade
publica do estado de Alagoas. Possuia dois cursos de especializacdo — um em Tecnologia
Assistiva e outro em Educacdo Especial, em acdes disponibilizadas pelo Ministério de
Educacdo. Atuava na Educacdo Especial havialO anos e na SRM na escola da pesquisa havia

cinco anos.
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O professor de Educagdo Fisica também era formado em universidade publica do
estado de Alagoas, possuia um curso de especializacdo em Educacdo Fisica Especial, area de
concentracdo Deficiéncia Fisica; atuava na rede estadual de Alagoas e na escola da pesquisa
havia 10 anos. Vale ressaltar que o professor apresentava uma vasta experiéncia na area de
Atividade Fisica Adaptada trabalhado por muitos anos com pessoas com deficiéncia fisica.

Ainda que ndo sejam sujeitos da pesquisa de forma direta, tornou-se importante
descrever suscintamente quatro educandos do 3° ano do Ensino Fundamental, uma vez que o
ato de ensinar envolve necessariamente professores e educandos e a pratica docente ndo pode
ser analisada desarticulada dos educandos. S&o eles:

O educando Vitor tinha o diagnéstico de deficiéncia intelectual concluido. Por outro
lado, os educandos Emanoel, Ricardo e Keven® apresentavam hipétese diagndstica, com
encaminhamentos e relatérios que faziam referéncia a deficiéncia intelectual. A opcéo por
inclui-los, apesar de ndo possuirem o diagnostico, deu-se por serem atendidos na SRM e
serem considerados no contexto escolar como “deficientes intelectuais™.

Os educandos Emanoel, Ricardo e Keven foram encaminhados pela coordenacdo da
escola para a SRM para avaliagdo. De acordo com a professora do AEE, a avaliagcdo
permitiria detectar possiveis dificuldades ou deficiéncia nos educandos, com possibilidade de
encaminhamento para o atendimento clinico em alguma instituicdo especializada.

Formulada com base em um documento padrdo, organizado e cedido pelo
Departamento de Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo do Municipio de Maceid
(DEE-SEMED), a avaliacdo utilizada pela professora do AEE estava dividida em partes:
realismo nominal, raciocinio matematico, desenho espontaneo, desenho da familia, nivel de
escrita e leitura. Além desses pontos, eram levadas em consideracdo as informacGes cedidas
pelas professoras da sala de aula regular. Sobre os educandos considerados com deficiéncia
intelectual, em particular, eram levados em consideracdo as seguintes fases de avaliacdo:
educandos que ndo acompanhavam o contetdo de sala de aula e apresentavam dificuldades de
interacdo e socializa¢cdo com demais colegas da turma.

Segundo a professora do AEE, os educandos com suspeita de alguma deficiéncia
permaneciam em atendimento na SRM mediante as orientacdes passadas pelo DEE-SEMED

de Maceio.

® Neste trabalho, os educandos sdo identificados através de nomes ficticios.
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5.3 Técnicas para a producdo dos dados

Em funcdo dos objetivos da pesquisa, optamos por fazer uso da entrevista
semiestruturada, da observagdo descritiva, com registro em diario de campo e filmagem, de
pesquisa documental e da sesséo reflexiva de autoscopia.

O roteiro de entrevista com os professores de Educacdo Fisica e AEE foi aplicado
individualmente e em uma fase anterior ao processo de observacdo. Utilizamos o roteiro de
entrevista semiestruturada (Apéndice A), composta por questdes abertas, que podiam ser
respondidas com base no conhecimento sobre a Educacdo Inclusiva que o entrevistado
possuia imediatamente (FLICK, 2009).

Metodologicamente sistematizada, a observacdo também foi aplicada na pesquisa.
Utilizamos a Observagéo descritiva das aulas de Educagéo Fisica, com apoio em filmagens e
registros em diario de campo, orientada por Spradley (1980) e descritas por Flick (2009):

No inicio, serve para fornecer ao pesquisador uma orientacdo para 0 campo em
estudo. Fornece, também, descri¢bes ndo especificas, e é utilizada para aprender, o

maximo possivel, a complexidade do campo e, para desenvolver questdes de
pesquisa e linhas de visdo mais concretas (2009, p.208).

As observacgdes foram norteadas por um roteiro previamente elaborado (Apéndice B),
composto pela identificacdo do espaco escolar e recursos: Também trabalhamos com questfes
concernentes aos conteudos desenvolvidos e a metodologia das aulas.

Além disso, documentamos em diario de campo as diferentes acbes percebidas no
decorrer da aula que foram consideradas importantes para a compreensao do objeto de estudo
e ainda as falas do professor de Educacdo Fisica em conversas posteriores ao momento de
filmagem. Também foram registrados as experiéncias e problemas surgidos no decorrer do
estudo.

Diante disto Flick (2009, p.265) cita que:

Para as observaces, a tarefa mais importante é a documentacdo das aces e das
interacBes. Esse enriquecimento pode ser obtido por meio da documentacdo do
processo de coleta de dados em protocolo de contexto, em diarios de pesquisa ou em
notas de campo. Com estes procedimentos, transformam-se as relages estudadas em
textos, que constituem a base para andlises efetivas.

Utilizamos ainda a Sessdo Reflexiva de Autoscopia com os docentes da SRM e de

Educacéo Fisica, que consiste em:

Uma acdo de objetivar-se, na qual o eu se analisa em torno de uma finalidade. Essa
técnica de pesquisa e de formacdo que se vale de video gravacdo de agdes de um ou
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mais sujeitos, numa dada situacdo, visando a posterior autoanalise delas. Em sua
especificidade, a autoscopia supde dois momentos essenciais: a video gravacdo
propriamente dita da situacdo a ser analisada e as sessdes de analise e reflexdo
(SADALLA; LAROCCA, 2004, p.421).

Segundo Sadalla e Larocca (2004), além de propiciar a amostragem do maximo de
elementos possiveis que fazem parte de um fendmeno, a autoscopia oferece condi¢cdes de
analise critica, permitindo exercitar uma intensa atividade intelectual. Outra particularidade é
a facilitacdo do distanciamento emotivo necessario para a analise reflexiva do material
registrado. Nesse sentido, a autoscopia se volta para a construcdo de uma representacdo do
real, em que objetos, movimentos e interacfes sdo revividos pelo sujeito que se autoavalia
sobre determinada realidade, na qual esta inserido (CAMPOS, 2012).

Para a sessdo de autoscopia, foram produzidos episodios a partir das filmagens das
aulas do docente de Educacdo Fisica, os quais foram assistidos conjuntamente pelos professor
dessa area especifica e pela professora do AEE. Durante a autoscopia, houve a mediacdo da
pesquisadora, que apresentou questionamentos e observacdes para que 0s docentes
aprofundassem o didlogo com as imagens.

A pesquisa documental foi mais uma das técnicas utilizada para a coleta de dados.
Partimos do pressuposto de que os documentos ndo sdo apenas dados que podem ser usados
COMo recurso para a pesquisa. Uma vez que comece a utiliza-los para pesquisa, 0 pesquisador
deve focaliza-lo como topico de pesquisa, considerando as caracteristicas e condigcdes
especificas em que foram construidos (FLICK, 2009). Nessa etapa, analisamos o Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da escola e os relatérios individuais dos educandos,
disponibilizados pela professora do AEE. Embora esses documentos ndo tenham sido
produzidos para fins de pesquisa, as informacGes neles contidas foram utilizadas para a
pesquisa. Trabalhamos nos documentos na perspectiva de uma analise qualitativa, como
estratégia complementar para os demais instrumentos de coleta no estudo. As informacdes
contidas nos documentos verificados nos auxiliaram na visdo geral da escola, de como as

acOes da Educacdo Fisica e do AEE estavam distribuidas e organizadas no contexto escolar.
5.4 O local da pesquisa

O campo da pesquisa foi uma escola da Rede Puablica de Ensino Fundamental de
Maceio-AL, que trabalhava com as modalidades de ensino 1° ao 5° ano e EJA, nos trés turnos

(matutino, vespertino e noturno). Situava-se entre lojas, supermercados, farméacias, padarias,
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acougues, avicolas e uma feira livre permanente, pois funcionava de segunda a segunda-feira.
A comunidade local estava inserida nesse contexto comercial e muitos educandos pertenciam
as familias de feirantes e/ou estavam trabalhando nesse centro.

A escola era composta por sete salas de aula, uma Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM), Secretaria, Sala de professores, Diretoria, Biblioteca e sala de leitura, Cozinha, quatro
banheiros e Coordenadoria Pedagdgica. Sobre as condigdes fisicas, havia mobiliario e
equipamentos; identificamos ainda que a referida escola apresentava construcdo de alvenaria,
com portas de madeira e janeldes com basculante para ventilagdo das salas. Suas
dependéncias estavam em estrutura térrea, com as salas de aula amplas e arejadas. A
biblioteca apresentava um acervo com mais 736 exemplares, incluindo livros técnicos, de
pesquisas, livros didaticos e paradidaticos (literatura infantil), jornais e revistas. Esses
exemplares eram consultados por professores, educandos e funcionarios. Vale destacar que as
aulas de Educagdo Fisica aconteciam no patio, que ficava proximo ao portdo principal da
escola e em frente a cozinha e ao deposito de materiais de limpeza.

A realidade funcional dos professores e o suporte pedagogico da escola estavam todos
voltados para 0 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e para a Educagéo de Jovens e Adultos.
Eram 19 professores e cinco suportes pedagdgicos. A maioria dos professores tinha carga de
trabalho de 25 horas semanais. Quanto a formacdo académica, a maioria dos educadores
apresentava nivel superior, com licenciatura plena e pos-graduacdo. Com relacdo ao ingresso
na rede de ensino, todos os professores ingressaram através de concurso publico.

Observamos, no Projeto Politico Pedagogico (PPP, 2012) da escola que a matricula de
educandos com deficiéncia se configurava como um problema nos indicadores de prioridades,
encaminhando-se para a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) para que se tomasse
providéncia e acompanhamento psicologico e clinico. Em relacdo ao AEE, o documento
observava que o atendimento “sera oferecido aos educandos que apresentam, ao longo de sua
aprendizagem, alguma necessidade educacional especial, tempordria ou permanente,
compreendida, segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo
Basica” (PPP, 2012, p.8).

5.5 Aspectos éticos da pesquisa

O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Alagoas, protocolo: 20121031-002-0032-0031 (anexo A). Envolveu
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apenas os(as) participantes que manifestaram livremente o seu consentimento, apds terem
sido feito todos os esclarecimentos em relacdo aos objetivos, riscos, garantia de anonimato,
forma de participacéo, entre outros aspectos, assinando-se o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice D). No caso dos educandos com Deficiéncias Intelectual, o
TCLE (Apéndice C) foi devidamente assinado pelo(a) responsavel legal.

5.6 Procedimentos para producéo dos dados

Iniciamos as acBes de pesquisa no inicio do més de fevereiro do ano de 2013,
permanecemos na escola da pesquisa até o més de agosto do mesmo ano. Para melhor
visualizar as etapas envolvidas na producéo dos dados, apresentamos abaixo um esquema com

a distribuicdo temporal das atividades desenvolvidas nesse periodo:

Figura 1 — Esquema de distribuicdo temporal dos procedimentos de producdo de dados

* Negociacao dos espagos € caracterizagao da escola locus da pesquisa; )
» Foram realizadas conversas com os profissionais € observagdes nos espagos
R coletivos da escola, o momento do recreio e lanche das criangas, registrando a
Fevereiro dinamica escolar em diario de campo. -

2013

» Realizamos as entrevistas com os professores de AEE ¢ EF; x
Observagoes livres: A) Trés aulas de Educagido Fisica com o objetivo de
adaptacdo do docente e educandos com a presenca da pesquisadora no contexto
NS de aula; B) Dois encontros na SRM, com registro em diario de campo, sem
¢ filmagens:;
2013 » Verificamos informag¢des sobre o AEE e Educagéo Fisica no PPP da escola. o

<

Iniciamos efetivamente as filmagens das aulas de Educacgéo Fisica; =)\

* Iniciamos os registros em diario de campo de eventos de aulas e falas do
professor de Educacéo Fisica;

<&

Abril |, Nos meses de abril a agosto registramos seis aulas de Educacdo Fisica
013 ministradas no patio da escola.
g
g - - A S )
e Logo apés o encerramento das observacdes, selecionamos os episédios de
Agdsto aulas para serem vistos e comentados pelos docentes:
2013 » Realizamos a sessao reflexiva de autoscopia.

<

No periodo de observacdes, como ja indicamos, realizamos registro das aulas de

Educacdo Fisica em diario de campo. Para uma melhor compreensdo da organizacdo das
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aulas, organizamos o quadro 1 com os objetivos e as atividades desenvolvidas em cada uma
das aulas observadas. Cada aula teve duracdo de 50 minutos.
Quadro 1: Descricdo de aulas de Educacao Fisica

OBJETIVOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
1 Desenvolver coordenacdo motora grossa; Pular cordaindividualmente;
desenvolver o salto. Jogo coletivo de futebol;

Trabalhar lateralidade Arremessos livres com bola;

Arremessos da bola direcionados ao cone;

Pular cordaindividualmente;

Nao foi informado pelo professor. Aula livre: Alguns alunos brincaram de queimada, futebol,
pular cordas e outros permaneceram sentaram todo tempo de
aula.

Nio foi informado pelo professor. Passarna cordarasteira;

Passar por baixo da corda;
Brincadeira do cabo de guerra;
Pular corda coletivamente.
Nao foi informado pelo professor. Conducio da bola de basquete com variacdo de maos;
Estafetas com cones;
Pular corta contando a quantidade de pulos.
Estimular criatividade; Passar por cima da corda parada de diferentes formas;
Desenvolver o salto. Saltos com cordarodando;

Apls a etapa de observacdes, realizamos a composicdo dos episodios, levando em

consideracdo 0s objetivos propostos na pesquisa. De modo geral, cada um desses episodios
continha recortes de aulas em que os alunos com deficiéncia intelectual ndo participaram
efetivamente das aulas e também alguns momentos considerados como positivos no
desenvolvimento da aula. A quantidade de episddios levou em consideracdo o tempo
disponivel pelos professores para a sessao reflexiva.

Nesse processo, partimos da concepgdo de Schon (1995), para quem 0s momentos de
“reflexdo sobre a acdo”, pautados na problematizacdo dos episodios mais significativos

ocorridos na pratica observada, estimulam a busca pela compreensdo das razdes de agir do
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docente. Depois de assistir atentamente cada filme, organizamos quatro episddios, fragmentos
de aulas, com inicio, meio e fim, a partir do todo que foi filmado. Procuramos tambem

fragmentos com diferentes atividades. Vejamos uma breve descri¢do de cada episodio:

Episodio 1 - Nesta aula estiveram presentes Emanoel, Vitor e Keven, alunos da turma do 3°
ano. O professor de Educacgdo Fisica estava reunido com o grupo de alunos disposto em fila
indiana, separada por duas cadeiras no patio da escola, local das aulas praticas. Todavia,
Emanoel ndo permanecia junto ao grupo. Apesar disto, o professor explicava como seria a
execugdo da préxima atividade, que consistiu em trabalhar com a bola de basquetebol de
diferentes formas. Emanoel saiu do péatio varios momentos. A principio, foi em direcdo as
salas de aula, enquanto isso o professor continuou com as atividades com o grupo. Cada aluno
realizou os exercicios individualmente, seguindo a sequéncia da fila. Passados alguns
instantes, Emanuel voltou correndo, passou pelos colegas, pelo professor e se sentou em um
local do patio. Em nenhum dos momentos de saida do aluno, o educador tentou modificar a
situacdo da auséncia de Emanoel. Na sequéncia, ele correu novamente no meio da atividade e
foi em direcdo ao portdo da escola, que fica bem proximo ao patio. Nesse momento, Keven
realizou um dos exercicios com a bola e ndo apresentou dificuldades. Emanoel voltou e
novamente se sentou por alguns minutos; logo a seguir, comecou a pular e passear, foi em
direcdo a um dos colegas que permanecia na fila, empurrou-o e saiu correndo. O professor
chamou a atencdo para a organizacdo da fila e continuou com a atividade. Permaneceu sem
intervir junto a Emanoel, mostrou-se preocupado com a organizacdo da aula e com o
comportamento dos demais alunos. Emanoel saiu mais uma vez em direcdo as salas de aulas,
na volta pegou a mochila e saiu. Neste momento, Vitor estava executando um dos exercicios
propostos e nao apresentou dificuldades. Em seguida, Emanoel voltou, guardou a mochila e
sentou-se no banco. Logo depois, Vitor chegou e os dois permaneceram sentados até o final
dos exercicios. O professor modificou as atividades. Contudo, em nenhum momento,

Emanoel participou das atividades propostas.

Episodio 2 - Nesta aula, estiveram presentes os alunos Emanoel, Vitor e Keven, do 3° ano.
No episddio, foi realizada a atividade de pular corda, em que os alunos deveriam saltar uma
sequéncia de vinte saltos. No inicio, Emanoel estava como voluntario, rodando a corda com o
professor. Em um determinado momento, o professor chamou a atencdo de uma das alunas da

turma, pois ndo queria parar. Rapidamente, Emanoel entregou a corda para outro colega e saiu



67

da atividade. Um dos colegas de turma chamou Emanoel para brincar, mas ele ndo aceitou.
Permaneceu com os joelhos flexionados e com a cabega baixa. A turma continuava a executar
a atividade. Enquanto aguardava a sua vez, Keven brincava com um colega, utilizando o cone.
O professor chamou a atencao dos dois, contudo ndo manifestou nenhuma acéo com relacéo a
auséncia de Emanoel. Apés um tempo de insisténcia por parte do colega, ele retornou para a
atividade e apds, os saltos de Vitor, ele entrou com a corda girando e realizou alguns saltos.
Quando saiu, ficou rolando no chdo e novamente se distanciou da atividade em grupo. O
professor passou para a turma algumas orientac6es sobre a atividade e a organizacéo das filas.
No entanto, Emanoel ndo estava presente; permanecia sentado, na mesma posicao do inicio da
aula. Apds a execucdo de todos os alunos, Emanoel resolveu voltar, realizou dois saltos e saiu.
Keven e Vitor realizaram as atividades, seguindo as orientacGes do professor. Porém,
Emanoel permaneceu sentado até o final da atividade.

Episodio 3 - Estiveram presentes Vitor e Ricardo, alunos da turma do 3° ano. O primeiro
momento foi para escolha do voluntario para segurar a corda juntamente com o professor.
Vitor e Ricardo se dispuseram, mas apenas Vitor foi escolhido. O professor orientou a turma
quanto a realizacdo da atividade, que tinha o objetivo de realizar dez saltos. Ricardo nédo se
mostrava disposto; realizou trés saltos e desistiu. O professor insistiu para que ele voltasse e
realizasse a atividade proposta. Ele voltou, tentou mais uma vez, mas nao concluiu a tarefa. O
educador dizia que se ele ndo realizasse os saltos ndo iria participar do jogo no final da aula: o
futebol. Passados alguns instantes de insisténcia, Ricardo realizou os dez saltos, que foram
cantados por toda a turma. Na sequéncia da mesma atividade, o professor perguntou quem
gostaria de ser outro voluntario. Novamente, Ricardo se propés e logo segurou a corda com o
professor. Desta vez, quem realizou os saltos foi Vitor, que ndo apresentou dificuldades na
compreensdo e na realizacdo da atividade. Em um segundo momento, ainda com a mesma
atividade de pular corda, Ricardo permanece sentado no banco, apenas observando os colegas.
A principio, o professor ndo chamou sua atencdo. Posteriormente, todos os alunos realizaram
a tarefa, que consistia em passar correndo pela corda em movimento de um lado para o outro.
Ricardo passou boa parte da aula deitado em um banco, apenas observando, sem demonstrar
interesse pela aula. Quando ele resolveu levantar, foi em direcdo a corda na tentativa de servir
como voluntario, mas o professor ndo permitiu e justificou que ele ndo estava na atividade
anterior. Desta forma, ndo iria ajudar com a corda. Quando voltava para o banco, levou um

empurrdo de um dos colegas. O professor parece ndo ter percebido, apesar de estar bem
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préximo a cena. O voluntério mais uma vez escolhido pelo professor foi Vitor. Na sequéncia,
Ricardo foi até uma das filas composta por meninos e passou boa parte da atividade trocando
empurrdes e chutes com os colegas. Enfim, o professor o chamou para uma tentativa de

realizar os saltos, mas ele ndo demonstrou interesse e saiu definitivamente da aula.

Episodio 4 - A atividade consistia em realizar saltos de diferentes formas. Estavam presentes
Keven e Vitor, alunos da turma do 3° ano. A principio, Vitor demonstrou interesse e realizou
algumas das atividades. Keven, embora sempre estivesse trocando chutes e empurrdes com 0s
colegas, cumpria a tarefa proposta pelo professor. Passados alguns instantes da aula, um dos
colegas da turma pegou um celular, sentou-se em um banco e comecou a brincar. Vitor
percebeu a saida e logo acompanhou o colega, demonstrando interesse pelo joguinho
eletrobnico e ndo mais pelas atividades da aula. O professor ndo manifestou nenhum
comportamento com a saida dos alunos e a aula continuou da mesma forma: um aluno por vez

para realizar os saltos.

A técnica de autoscopia foi aplicada em um dia letivo. A sessdo reflexiva foi aplicada
na escola da pesquisa em uma sala cedida pela direcdo. Utilizamos como recursos
tecnoldgicos de apoio um computador (notebook), uma camera filmadora e um gravador.
Estiveram presentes apenas os professores envolvidos na pesquisa e a pesquisadora.

Iniciamos a sessdo com esclarecimentos sobre os objetivos da pesquisa e reforcamos
as questdes éticas, descritas no TCLE. Antes de assistir aos episodios, fizemos as seguintes
indagacdes: Na visdo de vocés é possivel existir esse dialogo entre professores de EF e AEE?
Como poderia se constituir esse dialogo? Quais entraves vocés acreditam que existam em
relacdo a esse dialogo entre o professore de EF e AEE?

Foram feitas as seguintes questdes:

a) Professor de Educacdo Fisica: quais eram seus objetivos e estratégias de ensino para a
turma em questdo? Esses foram realizados?

b) Professor de EF e SRM: 0 que vocés destacaram no video? O que podem nos dizer
sobre os episddios assistidos? Vocés consideram que a forma de agir ou olhar o aluno
com DI e o aluno considerado com DI pode intervir no engajamento dele nas
atividades? Quais sugestdes/estratégias poderiam sugerir para norteamento das futuras

aulas e também para intervencdes nas atividades do AEE? VVocés consideram que esse
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momento de reflexdo entre o professor de Educacdo Fisica e professora do AEE

contribui para sua formagéo? Por qué?

Vale ressaltar que, antes da elaboracdo das questdes, verificamos cuidadosamente o
material filmado, na medida em que na sesséo reflexiva de autoscopia se buscou compreender

as concepgdes dos docentes em relacdo as suas respectivas atuacoes.
5.7 Os procedimentos de analise dos dados
Dividimos a analise em algumas etapas:

12 etapa: iniciamos com os registros das entrevistas, que foram transcritos na integra, seguida
de leitura minuciosa de todos os dados. Com base na analise de conteldo, organizamos este
por categoria, a partir dos recortes das falas.
A analise de contetdo é um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes. Ndo
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor,
sera um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto (BARDIN, 2009, p.33).

A analise de conteudo leva em consideracdo as significacfes, eventualmente a sua
forma e a sua distribuicdo. Esta procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre
as quais se debruca. As fases da andlise de conteudo, tal como o inquérito sociologico ou
experimentacdo, organizam-se em torno de trés polos cronolégicos: pré-analise; a exploracao

do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 2009).

2% etapa: realizamos a andlise a partir do resgate de alguns episédios registrados no diario de
campo e de videos gravados. Esses registros nos auxiliaram a compreender desde o inicio, ao
longo e ao final da pesquisa, as mudangas na pratica docente e no discurso dos professores. O

diario de campo foi consultado em diversos momentos da escrita.

3% etapa: retomamos atentamente a sessdo de autoscopia, logo apés realizamos a transcricéo
detalhada. O material produzido foi agrupado em dois eixos, relativos as fases de coleta dos
dados, previamente estabelecidos em funcdo do norteamento dos objetivos especificos da
pesquisa: Eixo I: Percep¢des sobre a Educacdo Inclusiva e as possibilidades de colaboracao

entre a Educacdo Fisica Escolar e AEE na visdo dos professores envolvidos; Eixo Il:
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Reflexdes sobre a construgdo de uma parceria colaborativa com professores de Educagao
Fisica e AEE.

Buscamos desenvolver um esquema de analise (Figura 2) que garantisse a descricao
clara e objetiva do ponto de vista dos professores e desenvolvimento da préatica docente, em
especifico nas aulas de Educacdo Fisica. Face aos nossos instrumentos de coleta de dados,
realizamos uma triangulacdo dos dados coletados (entrevista com professores - diario de
campo - sessdo de autoscopia). A intencdo era entender o posicionamento dos professores
face a temética estudada e como uma estratégia de didlogo entre &reas distintas de
conhecimento, capaz de viabilizar o entrelacamento entre teoria e pratica e de agregar
multiplos pontos de vista (MINAYO, 2005).

Figura 2: Esquema de andlise dos dados

Entrevista
semiestruturada
com professores

‘ Sessao de

autoscopia com

professores do

AEE e Educacgdo
Fisica

Diario de campo
das observacdes
das aulas de
Educagdo Fisica

Este tipo de técnica “tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descrigdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo”, ressalta Trivifios (1990, p.138).
Procuramos fazer uso da variedade de fontes de dados encontradas na pesquisa de campo,

com a finalidade de ndo perder o direcionamento e o0 objetivo principal do estudo.
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6. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS: elementos para uma parceria
colaborativa entre professores (AEE e EF)

Apobs a organizacdo dos aspectos tedricos nos capitulos anteriores sobre os pontos
chaves no trabalho - Educacéo Inclusiva, AEE, Deficiéncia Intelectual e Educacdo Fisica
Escolar -, neste capitulo faremos a apresentacdo e a discussdao dos dados obtidos junto aos
professores (EF e AEE) e educandos durante o periodo de permanéncia na escola. No eixo |
de analise, buscamos entender as percepcGes sobre a Educagdo Inclusiva na visdo dos
professores envolvidos na pesquisa e sobre as possibilidades de colaboracéo na escola entre 0s
mesmos. O eixo Il destina-se a apresentacdo e discussdo dos dados mediante as Reflexdes
sobre a construcdo de uma parceria colaborativa com professores de Educacdo Fisica e AEE.

6.1  Eixo I: Percepcdes sobre a Educacéo Inclusiva e as possibilidades de colaboracgédo

entre a Educacéo Fisica Escolar e AEE na viséo dos professores envolvidos

Neste eixo de analise, buscamos entender as percepcdes sobre a Educacdo Inclusiva na
visdo dos professores envolvidos na pesquisa, como acontece ou ndo o dialogo, e também

sobre as possibilidades de colaboragédo na escola entre 0s mesmos.

6.1.1 Percepcdes dos professores do AEE e de EF sobre a Educacao Inclusiva

Na perspectiva inclusiva, a Educacdo, em um sentido mais amplo, é a préatica da
inclusédo de todos. Sua finalidade é atender a uma gama de populacdo historicamente excluida,
independente de suas particularidades, da rede regular de ensino, em todos 0s niveis e
modalidades de ensino. Para atender a diversidade presente nas salas de aulas, em virtude da
ampliacdo do acesso de criancas com deficiéncia, para efetivacdo da inclusdo escolar
(CAPELLINI, 2004), vem sendo discutida a necessidade de estreitamento entre a Educacédo
Especial e a Educacdo Regular.

Retomando a ideia da escola na perspectiva da Educacdo Inclusiva, considerando-a
como espaco adequado para gque todos os educandos sejam educados e formados para a vida

em sociedade, a declaracdo de Salamanca (1994) aponta que:
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O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagdgicas,
de utilizacio de recursos e de uma cooperagio com as respectivas comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de
necessidades especiais dentro da escola (UNESCO, 1994. p.11-12).

Considerando este ponto de partida, procuramos compreender a visdo dos professores

envolvidos na pesquisa sobre a Educacao Inclusiva. A professora do AEE considerava que:

Promover a inclusdo do aluno na sala de aula regular, resgatar a autoestima e
proporcionar para que ele supere as dificuldades dele e tenha um desenvolvimento
maior em sala de aula (Professora do AEE. Grifo nosso).

No depoimento da professora do AEE, € possivel perceber que ela compreende a
inclusdo escolar como associada a uma questdo de oportunidade, posicionando-se de forma
positiva em face desse processo. Alem disso, direcionou seus argumentos para a sala de aula.

Para Fumes (2005) é necessario comecarmos a afirmar que a inclusdo escolar de um
aluno com deficiéncia diferencia-se em muito do fato de simplesmente permitir que ele
compartilhe fisicamente os mesmos espacos de aprendizado do que seus pares ou, entdo, que
ele divida umas poucas tarefas durante o dia letivo com seus colegas. Nesse sentido, as aulas
numa perspectiva inclusiva assumem que todos podem aprender e sdo membros efetivos da
sala de aula com equiparacédo de direitos. Considera-se que numa aula inclusiva, as diferencas
sdo uma boa oportunidade para o aperfeicoamento e enriquecimento dos processos de ensino
e aprendizagem (BRASIL, 2005).

Para o professor de Educacéo Fisica, a Educacgéo Inclusiva:

N&o se detém apenas as pessoas com deficiéncias, significa trabalhar de modo geral
a inclusdo daquelas pessoas que ficaram a margem do processo. A inclusdo vai
além das deficiéncias que esses alunos apresentam (professor de Educagao Fisica).

Pudemos constatar que suas ideias sobre a inclusdo condizem com a perspectiva da
Educacdo Inclusiva, que ndo se restringe ao atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia. Ao afirmar que o direito a educacdo remete a permanéncia com éxito de
educandos antes excluidos do processo formal de escolarizacéo, retomamos uma questdo que
por muito tempo o discurso pedagodgico ressaltou: a integracdo ou normalizacdo da deficiéncia
através da insercao dessas pessoas no cotidiano das pessoas consideradas normais (JANU ZZl,
2004). O professor de Educacdo Fisica entendia ainda a Educacdo Inclusiva como um

processo em construgdo. Vejamos o recorte a sequir:
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Eu vejo que a inclusdo é um processo. Entdo, se a gente chegou até agora, eu sou
muito otimista com relacdo ao que estd acontecendo: a inclusdo nas escolas. Mais
adiante, creio eu que em um espaco breve a gente esteja reformulando essa escola
gue ndo comporta mais esse tipo de atendimento, sem haver esse momento para 0s
profissionais discutirem. Em um breve espa¢co de tempo, acho que a gente tem
condigBes de inverter essa forma que a escola esta organizada, o modelo dessa
escola, como ela se organiza, porque essa questdo da inclusdo é uma coisa nova, mas
nada de desesperar. Como a inclusdo é um processo, a escola também. A gente vé
como um processo que pode ser mudado (Professor de Educacdo Fisica. Grifo
N0SSO).

De modo geral, os professores entendem a Educacdo Inclusiva ndo como mera
insercdo fisica, fato contrario a essa perspectiva. Na integracdo fisica, segundo Fumes (2005),
0 aluno com deficiéncia frequentava as mesmas instalacbes e/ou usufruia dos mesmos
recursos fisicos que seus colegas, contudo, as interagdes entre eles ndo iam além da
proximidade fisica. Na visdo inclusiva, a interacdo deve ir além da proximidade fisica ou do
compartilhamento de uma atividade por todos, com a realizacdo de funcgdes distintas pelos
participantes e sem trocas mais efetivas e afetivas. Esses educandos carecem, efetivamente,
alcangar um nivel de desenvolvimento de acordo com suas necessidades e com seu potencial.
Para isso, precisam receber estimulos.

Entendemos que o processo de Educacdo Inclusiva ndo € um processo que sera
executado de maneira analoga e linear em todas as escolas. Acreditamos que para cada
contexto ha diferentes formas de se alcancar significativamente a educacdo para todos. Vale
ressaltar que, para conseguir desenvolver as atividades educacionais na perspectiva inclusiva,
os professores das diferentes areas podem se unir em um esfor¢co unificado e consistente.
Dessa forma, de acordo com Stainback e Stainback (1999), ha trés componentes praticos
interdependentes para a efetivacdo dessa educacdo: a rede de apoio, que envolve a
coordenacdo de equipes e individuos que apoiam uns aos outros atraves de conexdes formais
e informais; a consulta colaborativa e o trabalho em equipe, que envolve individuos de

diferentes especialidades, trabalhando em conjunto; e a aprendizagem cooperativa.

6.1.2 Possibilidades de colaboracdo entre a Educacdo Fisica Escolar e AEE na viséo

dos professores envolvidos

Numa perspectiva de atendimento a todos os educandos, é importante que haja uma

organizacdo escolar a partir do projeto pedagdgico, na qual toda equipe escolar consiga
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discutir, entender e promover transformagdes em sua organizacdo e funcionamento, com
vistas a atender aos diversos tipos de necessidades (BRASIL, 2005). Dentre os componentes
necessarios para o norteamento de a¢des inclusivas na escola, destacamos o trabalho em
equipe, mas especificamente, a parceria entre professores de diferentes especialidades em
favor de um objetivo comum. Vale ressaltar que uma parceria com colaboracédo efetiva ndo é
facil e nem rapidamente alcancada. Inicialmente, fazem-se necessarias muitas trocas de ideias,
incluindo a negociacdo das opiniGes contrérias para a resolucdo de problemas, uma vez que
alguns conflitos séo inevitaveis (CAPELLINI, 2004).

Isto se deve ao fato de que uma das mudangas mais desafiadoras para os profissionais
na perspectiva da colaboracdo é deixar de exercer um papel que foi tradicionalmente exercido
individualmente e passar para uma atuacdo que visa compartilhar metas, decisdes,
responsabilidade e avaliacdo da aprendizagem. Para tanto, a parceria entre profissionais da
escola se configura como estratégia dinamica para promover o desenvolvimento profissional e
académico dos educandos. E fundamental também que os professores desenvolvam o dominio
teorico-pratico sobre as concepgdes de ensino e aprendizagem, buscando sempre o
aperfeicoamento de sua pratica, mediante observacdo sistematica dos avancos e
necessidades/dificuldades dos educandos (BRASIL, 2005).

Nesta direcdo, Rabelo (2012) relata que ha cerca de 20 anos autores, como Pugach e
Johnson (1989), que mencionam a importancia de se estabelecer parcerias colaborativas na
educacdo, especialmente em turmas nas quais ha alunos com deficiéncia. Ademais, as autoras
supracitadas observam que uma das maiores dificuldades na experiéncia de trabalho
colaborativo ndo se encontra no referencial tedrico sobre o tema, mas no seu processo de
implementacdo. Como exemplo, destacamos as dificuldades para conquistar uma
uniformidade entre os profissionais a fim de compartilhar com outro professor seus
planejamentos, 0s medos, as necessidades e seus potenciais.

Indagamos aos professores participantes desta pesquisa sobre a possibilidade e a
relacdo no trabalho de ambos no processo de Educacdo Inclusiva. Segundo a professora do
AEE, existiam conversas informais com o professor de Educacdo Fisica, mas que, por conta
do (da falta) tempo, ndo era possivel planejar ou direcionar atividades especificas para 0 AEE
e para a Educacdo Fisica. A docente deixou claro que mantinha uma boa relacdo de trabalho
com o professor de Educacdo Fisica e que ele sempre se mostrava preocupado e disponivel

para a melhoria das intervencdes.
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O trabalho de professores do AEE é caracterizado pelo atendimento aos educandos
com diferentes deficiéncias na SRM. A responsabilidade dessa tarefa é desafiante porque
exigem rupturas com concepcOes e praticas historicas, conhecimentos e saberes de diferentes
naturezas, havendo a necessidade de um trabalho compartilnado entre os segmentos da
comunidade escolar, com forte apoio dos professores do ensino regular (SANTOS, 2012).

Na legislacdo vigente, a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, prevé, dentre as demandas
para atuar na SRM, o estabelecimento de parcerias com areas de diferentes setores para
elaboracdo de estratégias. Nesse sentido, destaca a importancia da articulacdo entre os
professores da sala de aula comum e os demais profissionais da escola, visando a
disponibilizagdo dos servigos e recursos e o desenvolvimento de atividades escolares para a
participacdo e aprendizagem dos educandos (BRASIL, 2009). Conforme relatado acima,
apesar dessa demanda para o professor de AEE, descrita na legislacdo brasileira, no caso
especifico da pesquisa a professora ndo conseguia manter/estabelecer parcerias de modo
sistematizado com o professor de Educacéo Fisica na escola.

De acordo com o professor de Educacdo Fisica, além das conversas informais
procurava a professora do AEE quando percebia algum fator diferente em seu aluno. Vejamos

a sequéncia que se segue:

O que eu noto aqui € o seguinte, ndo é que a gente ndo trabalhe em sintonia, mas ha
uma inversdo. Uma inversdo no sentido de mais eu procurar, saber ao detectar na
minha aula algum aluno com alguma deficiéncia, com algum distdrbio, com algum
comportamento estranho. Eu tenho que ir a sala de recurso indagar (Professor de
Educacéo Fisica).

Ainda segundo o professor de Educacdo Fisica, nas reunides pedagogicas, que
aconteciam quinzenalmente, havia uma conversa inicial no proposito de organizacdo das
atividades. “Nessas reunides que a gente faz, o que eu levo em consideracdo ¢ a fala
geralmente do professor da sala regular, a minha da Educacdo Fisica e a da professora do
AEE”, explicou o docente. Assim, o espago destinado para discussao das demandas dos
educandos eram essas reunides pedagogicas, que contavam com a presenca de professores e
coordenadores pedagdgicos da escola. Mas, ndo havia uma continuidade nas discussdes sobre
0s problemas postos. Observamos que essa reunido servia para que cada professor se
colocasse em relacdo a sua vivéncia cotidiana. No caso do professor de Educacdo Fisica, ele
apontou que aproveitava essa ocasido para ouvir os diferentes professores.

De modo geral, ndo identificamos formas efetivas de parceria, uma vez que para a
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eficacia desta seria necessario o constante didlogo ou encontros sistematizados quinzenais
entre os professores envolvidos, inviaveis, em virtude das condi¢des de trabalho vigentes

naquele contexto escolar:

Sempre na hora do intervalo, que a gente tem um tempinho, a gente se encontra na
sala dos professores, a gente conversa, pergunta e ai melhorou? Conseguiu?
Evoluiu? Sempre assim. A maior que a gente tem é no planejamento. Entao,
geralmente quando o professor [sala de aula] entrega para ele [EF], para que
ministre a aula dele, ela tem a conversa e diz: é assim, assim. Mas, a gente ndo para
exclusivamente depois do planejamento pedagdgico para fazer essa discussdo. E
somente desses encontros durante o lanche, intervalo (Professora do AEE. Grifo
N0SS0).

Notamos a necessidade de planejamento e estabelecimento de parcerias a partir do

PPP, uma vez que este é um instrumento técnico e politico que orienta as atividades da escola,

delineando a proposta educacional e a especificacdo da organizacdo e 0S recursos a serem

disponibilizados para sua implementagdo. A relevancia deste planejamento se revela na

pratica docente dos professores e na motivacdo da comunidade escolar para coloca-lo em
pratica, uma vez que:

Os principios e objetivos de ordem filoséfica, politica e técnica permitem programar

a acdo educacional, imprimindo-lhe caréter, direcdo, sentido e integracdo,

articulando-se com as seguintes dimensdes da administracdo escolar: pedagdgico-

curricular, administrativa financeira, organizacional-operacional, comunitéria,

sistémica e de convivéncia sdo os fundamentos que orientam a proposta educacional
(BRASIL, 2005, p.114).

E necessario admitir que para a efetivacdo da inclusdo escolar é imprescindivel a
participacdo de todos os representantes da comunidade escolar. Percebemos que os
professores tinham conhecimentos tedricos sobre a Educacdo Inclusiva, fator considerado
positivo. No entanto, existe a necessidade de uma melhor articulacdo dos conhecimentos
adquiridos e norteadores da pratica com o contexto real da escola e seus educandos. Sobre

isso, Capellini (2004, p. 92) pontua que:

Ha que repensar como efetivar de forma eficaz esta parceria, uma vez que tanto o
dominio de contelidos pelos professores do ensino regular, quanto o dominio de
estratégias de ensino dos professores especialistas ndo tem conseguido garantir a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem de todos os nossos alunos com ou
sem deficiéncia.

Consideramos como positivo o dialogo entre esses profissionais, mesmo que em

conversas informais, posto que estas se configuram como uma iniciativa na busca de
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estratégias, visando o desenvolvimento do educando com deficiéncia. Diante do cotidiano

escolar e da rotina dos professores, ficou nitida a dificuldade para encontrar mecanismos de

estruturacdo para um planejamento formal e sistemético. Sobre esta questdo, a professora do

AEE ndo se mostrou satisfeita com a situacao e afirmou:

E de fundamental importancia, se ndo houver didlogo a minha pratica vai estar
distante da pratica dele [professor de Educacdo Fisica] e vice-versa. Entdo, essa
interacdo que a gente tem é para facilitar o aprendizado do aluno, seja na aula de
educacdo fisica, na sala de educacéo especial ou na sala de aula regular. Assim, a
pratica que a gente tenta passar para o aluno é para que ele melhore o desempenho
na sala regular. Assim, sempre que ele [professor de Educacdo Fisica] tem uma
divida ou eu tenho dlvida, eu percebo o aluno ou comeco a atender o aluno ja passo
para ele, para ver quais as potencialidades dele, o que ele pode fazer. Acho de
fundamental importéancia essa interagdo (Professora do AEE. Grifo nosso).

O professor de Educacdo Fisica compartilhou da mesma opinido da docente do AEE:

Eu acho que a pratica, ela ndo deve ser dissociada, até porque na escola o objetivo
maior é trabalhar com a inclusdo. Entdo, as aulas de Educacéo Fisica, juntamente
com a sala da professora de Educacdo Especial, professora da Sala de Recursos
[Multifuncionais], ela vem s6 para contribuir, como ela mesma ja falou. Tem que
existir essa interacdo. Interacdo em torno de um so6 objetivo, que € a inclusdo e
consequentemente o desenvolvimento das aulas em si. N&o sé nas aulas de
Educacéo Fisica (Professor de Educacéo Fisica).

Para a promocdo de um ensino de qualidade é importante que os professores estejam

em condi¢cbes e disponham de variadas estratégias de ensino, que sirvam para atender a

diversidade. Um dos meios para isso é a oportunidade e a disposicdo de pesquisar e refletir

sobre sua propria pratica docente, de forma individual e coletiva. Neste sentido, é

recomendavel que a escola conte com instancias e recursos para que 0s professores possam

dialogar sobre suas praticas e trocar experiéncias, como forma de enriquecer-se tedrica e

praticamente e promover o desenvolvimento profissional. Assim, € importante:

Contar, na escola, com sistemas de avaliagdo e monitoramento das praticas
docentes que facilitem o processo decisorio;

Refletir sobre as préprias praticas docentes, identificando os pontos fortes e os
pontos fracos;

Desenvolver estratégias de colaboragdo para resolver situages probleméticas da
sala de aulg;

Receber observagdes e retorno de outros colegas durante as aulas; e

Avaliar impacto dos resultados das inovagdes implementadas (BRASIL, 2005, p.
186-187).
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Dessa forma, a delimitacdo dos objetivos tanto do AEE quanto da Educacdo Fisica
podem ser definidos de maneira continua, considerando as experiéncias vivenciadas e
respeitando as particularidades de cada educando. Acreditamos que ambas poderdo contribuir
para a efetivacdo de uma Educacao Inclusiva de fato.

Mesmo com as dificuldades indicadas pelos professores, pudemos verificar que
acreditavam na Educacao Inclusiva e que, de alguma forma, na escola havia uma tentativa de
didlogo e de parceria entre os dois campos de saberes, em funcdo dos educandos publico-alvo
da Educacdo Especial. Ambos os professores afirmaram, ainda, que essa ndo era uma tarefa
facil, pois, além da pré-disposicdo para trabalhar em parceria, consideravam ser necessaria a
mudanca de perspectiva por parte da comunidade escolar, no sentido de que todos da escola
passassem a compreender que a inclusdo escolar de educandos com deficiéncia ndo se
resumia a frequéncia na sala de aula comum, mas que envolvia todo contexto escolar e seus
diferentes setores.

A seguir, apresentaremos a experiéncia vivenciada pelos professores da pesquisa, que
tiveram a oportunidade de refletir e discutir sobre as praticas escolares e outras situacoes
vivenciadas nas aulas de Educacdo Fisica. Nessa etapa, foi estabelecido um processo de
parceria colaborativa, com trocas de ideias e sistematizacdo das opinifes, que se configuram

como Diélogo entre os pares.

6.2 Eixo I1: Reflexbes sobre a construcdo de uma parceria colaborativa com professores
de Educacao Fisica e AEE

Iniciamos nossas reflexdes destacando que a SRM disponibiliza recursos pedagogicos
que podem colaborar com o desenvolvimento global dos educandos com deficiéncia, o que
pode favorecer a realizacdo de um trabalho articulado com diferentes contetidos. Trataremos,
em principio, das aulas de Educacdo Fisica e da préatica docente, a partir das observacdes de
video e anotacdes do diario de campo. Em seguida, exploraremos, através da sessdo de
autoscopia, a pratica docente na Educacéo Fisica e o didlogo com a professora do AEE. Para
finalizar, abordaremos o trabalho colaborativo e reflexivo na visdo dos professores de

Educacéo Fisica e AEE.
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6.2.1 As aulas de Educacdo Fisica Escolar e a préatica docente do professor

Aqui, abordaremos as questdes observadas nas aulas de Educacdo Fisica, tendo em
vista a inclusdo escolar de educandos considerados com deficiéncia intelectual. Nesse
primeiro momento, buscamos compreender como o professor de Educacgdo Fisica construia a
sua prética docente. A partir disso, produzimos material empirico para futuras discussdes com
a professora do AEE.

Entendemos que para haver uma educacdo de qualidade para todos faz-se necessaria
uma préatica docente preparada para lidar com a diversidade, bem como projetos e a¢bes que
favorecam a inclusdo escolar. E importante a preparacdo de todos os professores da escola
para que esses exergcam, com autonomia, sua fungédo e, por conseguinte, possam aplicar seus
conhecimentos nas mudangas que se fizerem necessarias, com vistas a favorecer o
aprendizado de seus educandos, independentemente de suas diferengas (FAGGION, 2011).

Nesta direcdo, a inclusdo escolar se coloca como um grande desafio para todas as
escolas brasileiras. Fumes (2005) e Freitas e Castro (2005) ressaltam que a disciplina
Educacdo Fisica necessita passar por transformacgdes, entre as quais: a flexibilizacdo seu
curriculo; participacédo do planejamento em conjunto com outros profissionais; valorizacdo da
diversidade de seu aluno; fomento das redes de apoio; tratar de outra maneira o conhecimento
que o aluno traz para a escola; modificacdo das relacdes entre o professor e entre educandos; e
repensar os seus conteidos tradicionais e propor novos, entre outras mudancas.

Nesse sentido, é importante para o professor respeitar seus educandos, seus interesses
e desenvolver suas atividades a partir disto: ouvindo, formulando desafios e situacfes novas,
acompanhando o processo de desenvolvimento individual.

Nesta pesquisa, as observacdes das aulas de Educacdo Fisica possibilitou-nos a
aproximacdo com a turma e o acompanhamento da dinamica das aulas na escola. Vale
ressaltar que questdes concernentes a atitude do professor de Educacdo Fisica diante das
situacOes de aula e a interacdo e participacdo dos educandos com deficiéncia intelectual nas
aulas estardo introduzidas nos tépicos que se seguem. Conforme indicado anteriormente, é
importante focar alguns aspectos das aulas de Educacéo Fisica para nos auxiliar na obtencao
de uma melhor visdo do modo como foram proposta e conduzidas.

Iniciaremos a nossa abordagem com a caracterizacdo do espaco destinado as aulas de
Educacdo Fisica. Trata-se de um patio localizado em frente ao portdo de saida, aspecto

considerado negativo para realizacdo das aulas na visdo dos professores, por haver fluxo



80

constante de pessoas - educandos para tomar &gua no bebedor do patio, funcionarios e
visitantes da escola. Foi nesse espaco que ocorreram todas as observacades.

Para Darido (2012a, p.99), “as aulas também podem ser desenvolvidas em sala,
laboratério de informatica, sala de video, biblioteca, entre outros”. Consideramos que o fator
fisico foi condicionante de algumas das agdes nas aulas e provocaram alguns problemas,
sobretudo os relacionados a interacdo e concentragdo dos educandos com deficiéncia
intelectual. A seguir, apresentamos um recorte do diario de campo, que mostra a dispersdo dos
educandos com deficiéncia intelectual antes e durante a atividade proposta pelo professor de
Educacdo Fisica. Embora alguns tenham participado e realizado as tarefas, os demais ndo

conseguiram acompanhar a turma.

Aula realizada no patio, com uso de bolas, cones e cadeiras. A turma estava disposta
em duas fileiras. Antes de iniciar as atividades o professor de Educacéao realizou a
explicacdo sobre a tarefa a ser realizada. O que nos chamou a atencdo foi a
disposicdo em que se encontravam os alunos com deficiéncia intelectual, no final da
fila. A atividade consistiu basicamente em acertar o cone com a bola, um aluno de
cada fileira por vez. Por vezes foi necessario parar a atividade para organizar as
fileiras, pois os alunos na espera de sua vez, comecaram a fazer bagunca,
desorganizando a postura inicial deixada pelo professor. A ansiedade era grande
para lancar a bola. O aluno Vitor langcou a bola em alguns momentos, no entanto o
aluno Emanoel sempre esteve no final da fila, brincando com os colegas da turma de
outra atividade. Em um momento da aula ele sentou em um banco com a mochila
nas costas e permaneceu até o final da aula, sem participar da atividade. Outra
questdo solicitada pelo professor foi em relacdo aos langamentos, por conta dos
materiais dispostos no patio: lampadas e bebedor. A preocupacdo era para ndo bater
nesses objetos. As pessoas espectadoras da aula nos chamou a atencéo, esse fator
aparentemente deixou o aluno Ricardo intimidado em errar as jogadas (06-05-2013).

Também percebemos a preocupacédo do professor com o espaco fisico no qual as aulas
foram realizadas. Esse fator foi considerado como entrave para a pratica de atividades fisicas,

vejamos o que ele nos relatou:

Um dos entraves nas aulas, em primeiro lugar é o espaco fisico. Eu ndo tenho um
espaco fisico adequado. Eu tenho um pétio que é passagem de todos. Tem as
pilastras... esse patio é multiuso. Tem o bebedor de agua. 1sso ajuda na dispersdo
dos alunos. Eu considero como entrave (Professor de Educagdo Fisica. Dados do
diario de campo, 06-05-2013).

Compreendemos que o espaco de aula na escola ndo € apenas um lugar que abriga
educandos, livros, professores, mas um ambiente em que sdo realizadas atividades de
aprendizagens. Segundo Oliveira (2008), o proprio ambiente de aula é educativo e contém
“contetidos”. A escola, portanto, ¢ mais do que uma estrutura fisica/material; ¢ producao de

aprendizagem que envolve relagOes sociais de formagdo de pessoas. Para Tardif e Lessard
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(2005), o espaco da sala de aula se assemelha a um territério inviolavel de autonomia do
professor e é ali que ele atua de diferentes maneiras.

Outro aspecto relevante para norteamento das acGes educativas na escola é o
planejamento de aula. Assim, buscaremos entender, mediante os dados da pesquisa, 0S
direcionamentos estabelecidos pelo professor de Educacdo Fisica.

Importante ressaltar que a Educacgdo Fisica na Educacdo Béasica produz culturalmente
saberes e valores. Desta forma, a resolugdo do CNE/CEB n° 4/2010 estabelece que:

§ 2° Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas educativos, em
forma de areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, preservando-se a
especificidade dos diferentes campos do conhecimento, por meio dos quais se

desenvolvem as habilidades indispensaveis ao exercicio da cidadania (BRASIL,
2010, Art. 14).

Assim, para possibilitar que o componente curricular alcance os objetivos do ensino é
importante que o professor organize os conteudos a serem desenvolvidos com a turma por
meio do planejamento. Ao conversarmos com o professor no fim da aula do dia 29 de Julho
no ano de 2013, registramos seu posicionamento em relacdo a organizacdo de conteudos e
objetivos para contemplar a participacdo de todos nas aulas:

Eu acredito que para entender e trabalhar com os portadores de deficiéncia®®, assim
como qualquer pessoa é preciso entender o ser humano, como um ser holistico,
como um todo, e ndo isoladamente. Se vocé percebeu os jogos trabalhados nas aulas
ndo diferem dos ditos normais. Eu ndo dou énfase, porque eu tenho dois, trés ou
quatro alunos considerados especiais. Eu ndo dou uma conotacdo de exclusividade.

Agora eu procuro adaptar as necessidades deles (professor de Educacdo Fisica.
Dados do diario de campo, 29-07-2013).

Partindo disso, Tardif e Lessard (2005) indicam que, apesar de diversa, a pratica
docente precisa se manter centrada nos educandos, em torno dos educandos e para 0S
educandos. Portanto, os diversos papéis assumidos pelos professores e as inUmeras tarefas que
Ihes atribuem néo retiram o aluno do centro da atividade deste profissional. Nesta direcao,
Bataliotti (2014) considera que a acdo da reflexdo sobre o que e como trabalhar nas aulas é
essencial para o planejamento, visto que € uma acdo que da oportunidade para que o docente
possa preparar-se para oferecer o ensino de forma adequada para a sua turma. Assim, 0
professor ndo transmite apenas conteddo, pois trabalha com os saberes pedagdgicos para lidar

com os educandos.

1% Terminologia utilizada pelo professor de Educacio Fisica ao se referir aos Educandos com deficiéncia.
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Em relacdo ao planejamento das a¢des educativas na Educacgdo Fisica, o professor da

disciplina nos afirmou que:

As questdes se iniciam no planejamento, porque assim, quando eu vou trabalhar com
algum elemento da cultura corporal do movimento, por exemplo, um jogo. Eu
procuro adaptar para os alunos com necessidade especiais, tipo assim: ndo coloco
regras rigidas. As regras sdo flexiveis. Sempre discuto as regras com os alunos. Eu
acho que se eu ndo fizer dessa forma, eu posso até excluir alguém, por isso que eu
valorizo muito essa questdo de discussao das regras (professor de Educacdo Fisica.
Dados do diario de campo, 29-07-2013).

Sobre os conteldos e objetivos da disciplina, o professor de Educacdo Fisica revelou
que trabalha a partir da perspectiva da cultura corporal do movimento, traduzida em jogos e
brincadeiras. Em conformidade com os PCN para a Educacdo Fisica (BRASIL, 1998, p.29),
“[...] entende-se a Educacdo Fisica como uma area de conhecimento da cultura corporal de
movimento e a Educacéo Fisica escolar como uma disciplina que introduz e integra o aluno na
cultura corporal de movimento”. O conceito de cultura, tratado no documento, é entendido
como produto da sociedade e como processo dinamico que, simultaneamente, vai constituindo
e transformando a coletividade a qual os individuos pertencem.
O professor de Educacdo Fisica revelou ainda que levava em consideracédo o fato de
que os educandos traziam experiéncias de fora da escola. Desse modo, dava importancia a
realidade cultural e experiéncias motoras de cada aluno. Segundo os PCN para a Educacéo
Fisica, o trabalho com a cultura corporal de movimento vai em direcéo a direcdo da formacao
do cidaddo, uma vez que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-o
para usufruir dos jogos, dos esportes, das dangas, das lutas e das ginasticas.
A seguir, descrevemos mais uma experiéncia observada e registrada em diario de
campo das aulas de Educacéo Fisica, quando o professor organizou a aula de forma livre.
Nesta aula, a proposta do professor foi distribuir os alunos em grupos com
atividades escolhidas por eles. Assim o grupdo se dividiu em: futebol no patio com
alguns meninos, queimada no espago de areia proximo ao portdo de saida da escola
com algumas das meninas e alguns alunos ficaram sem atividades praticas, inclusive
dois dos alunos acompanhados nesta pesquisa, Emanoel permaneceu sentado em
uma pilastra disposta no canto do patio e Keven resolveu desenhar (03. 05. 2013).
O trecho anterior demonstra a dimensdo da necessidade de se compreender a
importancia do ato de planejar; ndo apenas no sentido de plano de aula diario, mas na direcéo

do planejamento das acdes. Planejar é organizar acOes, ressalta Moretto (2007). Essa é uma
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definigdo simples, mas que manifesta a importancia do ato de planejar, uma vez que a
existéncia do planejamento facilita o trabalho tanto do professor como do educando.
Retomando dados das observacbes das aulas, registrados no diario de campo e
descritos na metodologia, em algumas aulas ndo foi possivel compreender os objetivos e
contelildos a serem trabalhados naqueles dias letivos. Para Moretto (2007), conhecer e
considerar alguns componentes, como a sua personalidade enquanto professor, os alunos, a
epistemologia e a metodologia mais adequada as caracteristicas da disciplina e o contexto
social dos alunos, sdo fundamentais, possibilitando ao docente escolher as estratégias que
melhor se encaixam nas caracteristicas acima, aumentando as chances de sucesso nas aulas.
Em relacdo a atuacdo do professor, vale ressaltar que seu trabalho perpassa pela
necessidade do ensino. Assim, Sacristan (1999, p.66) classifica a atuagdo docente como:
E uma prética social que ocorre na interacio entre professores e alunos porque
ambos refletem a cultura e o contexto social a que pertencem cuja pratica do ensino
esta marcada por sua experiéncia, igualmente com o dialogo com a realidade e seus

pares no desempenho da sua atividade de ensino contemplando assim um
conhecimento especifico.

Nesta direcdo, Faggion (2011) traz que a préatica do professor ndo se caracteriza como
uma pratica repetitiva dos contetdos, mas como uma pratica reflexiva, critica e participativa.
O conhecimento construido pelo educando esté relacionado com os contetudos de ensino que
serdo selecionados, organizados e sistematizados pelos professores.

Com relacdo a pesquisa, por vezes o professor de Educacdo Fisica colocava o0s
educandos com deficiéncia intelectual em situacdo de colaboracdo com os colegas, em acdes
como rodar a corda e na atividade “cabo de guerra”. Nesta, a turma foi dividida em dois
grupos com quantidade similar de educandos. Embora a atividade se configurasse como uma
disputa dos mais fortes foi possivel perceber a participacao e esforcos de todos no sentido de
colaboracdo com a equipe para puxar mais forte cada ponta da corda. No entanto, também
percebemos que “o rodar a corda” foi uma atividade dominante e que nem sempre oS
educandos participavam de forma efetiva. Percebemos essa questdo como um fator resultante
da forma na qual foi organizado o planejamento das aulas de Educacdo Fisica. No sentido
mais amplo, o direcionamento a¢des nao favoreceu, pois, a participacdo de todos na aula.

Soares et al (1992, p. 26) considera que:
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E necessario que, todo educador deve ter definido o seu projeto politico-pedagdgico.
Essa definicdo orienta sua pratica no nivel da sala de aula: a relagdo que estabelece
com seus alunos, o contelido que seleciona para ensinar e como o trata cientifica e
metodologicamente, bem como os valores e a Idgica que desenvolve nos alunos.

Entendemos, assim, que a acdo de planejar excede o planejamento propriamente dito,
pois implica nas relacdes que se estabelecem entre os componentes da escola. O planejamento
reflete, a0 mesmo tempo, nas relagdes entre direcdo, supervisdo, professores, além dos
educandos e de suas familias. Muito embora o acompanhamento rigido do planejamento nem
sempre é possivel, na medida em que depende da dindmica e do cotidiano da escola,
acreditamos, no entanto, que o acompanhamento de tal acdo é importante na organizacao e
sistematizacdo do trabalho pedagdgico, evitando-se a improvisacdo (MORETTO, 2007).

O planejamento é uma tarefa fundamental para o ensino, por ndo deixar de lado os
elementos essenciais para o0 ensino: objetivos, conteldos, estratégias metodoldgicas e a
avaliacdo. Segundo Faggion (2011), o planejamento ¢ “a pedra angular” que sustenta o
trabalho pedagdgico, orientando o caminho e a préatica docente do professor. A auséncia do
planejamento leva os professores a ndo terem objetivos bem definidos.

Considerando que a perspectiva da Educacéo Inclusiva ndo se restringe ao atendimento aos
educandos com deficiéncia, algumas consideracfes sobre praticas inclusivas na sala de aula
sdo essenciais para se refletir na organizacao do planejamento de aulas.

Vejamos alguns desses direcionamentos. Embora ndo sejam especificos a area da
Educacdo Fisica Escolar, é relevante, pois possibilita reflexdes sobre o processo de ensino
inclusivo na escola.

As aulas atendem a diversidade de necessidades, interesses e estilos de
aprendizagem dos alunos e alunas;

Promove-se a participacéo ativa e responsavel dos alunos e alunas ao longo
de sua aprendizagem;

As atividades estimulam a aprendizagem cooperativa entre os alunos e
alunas;

O planejamento, o desenvolvimento e a revisdo do ensino realizam-se de
forma colaborativa;

Os professores incentivam a participagdo e proporcionam apoio a
aprendizagem de todos os alunos e alunas;

Todos os alunos e alunas participam das atividades fora da sala de aula.
(BRASIL 2005, p. 65-66).

Sobre essa questdo, Faggion (2011) pondera o professor terd maior clareza dos meios
de que se utilizara para alcancar os objetivos propostos quando integrado ao PPP. Mas,

observamos que a organizacdo, interacdo e colaboracdo com o PPP da escola investigada ndo
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se traduz em resolugdo das probleméticas e mazelas vivenciadas pelos educandos com
deficiéncia na sociedade. Este instrumento, norteador das acgbes escolares, ndo pode ser
desconsiderado na construcdo de uma escola mais inclusiva.

Sobre o planejamento, o professor de Educagdo Fisica relatou que participava de
todas as reuniGes e sempre discutia sobre as situacdes que surgiam e que considerava as
discussbes pedagogicas com todos da escola importantes para o0 norteamento das acGes
escolares. Apesar disso, como ja colocamos anteriormente, na escola ndo existia uma
continuidade das a¢des, dos pontos levantados nas reunides pedagdgicas.

Diante dos dados encontrados, no que se referia ao espaco de aula, as acdes de
planejamento do professor, a atitude do professor diante da inclusdo escolar e a participacdo
efetiva de educandos com deficiéncia intelectual nas aulas, concordamos com Seabra Junior
(2012) no que tange as demandas da pessoa com deficiéncia e a interacdo professor-
educando-ambiente. E importante, pontua o estudioso, que o professor organize um ambiente
de aprendizagem no sentido de acolher, valorizar e favorecer a possibilidade de sucesso do
educando. Desse modo, a agdo efetiva do professor e seu conhecimento ganham maior
significado e representatividade, contribuindo de maneira decisiva para o processo de incluséo
escolar, estimulando-o a se posicionar de forma critica e reflexiva em relacdo as suas proprias
acoOes e praticas (SEABRA JUNIOR, 2012). Quando esta organizacdo ndo acontece, corre-se
o risco de se deslocar o foco de atengédo das potencialidades para as deficiéncias.

A seguir, discutiremos o dialogo estabelecido entre os professores de Educacédo Fisica

e AEE em relacdo as questdes do cotidiano escolar postas nas aulas.

6.2.2 A pratica docente na Educacéo Fisica e o dialogo com a professora do AEE

Analisaremos aqui 0s dados produzidos no decorrer da sessdo reflexiva de autoscopia,
em que episddios de aulas do professor de Educacdo Fisica puderam ser refletidos
conjuntamente com a professora do AEE, em um processo mediado pela pesquisadora.

Em virtude do desenvolvimento das relacBes sociais que ocorrem entre 0s diversos
sujeitos que fazem parte do contexto e a estrutura fisica escolar, partimos do pressuposto de
que a pratica docente é complexa. De acordo com Oliveira (2008), os diferentes olhares dos
professores sobre o seu trabalho pode contribuir para essa compreensdo. Olhares esses que
envolvem conhecimentos, intengbes, concepcdes, reflexdes e estratégias que o docente vai

(re)construindo ao longo da sua carreira.
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Faggion (2011) afirma que a préatica docente se realiza a todo instante no cotidiano do
professor, sendo construida diariamente na escola, a partir das conversas com a direcdo e
funcionarios, nas reunides pedagdgicas com os diferentes professores, no encontro de pais e
no convivio com os educandos. Na Educacdo Fisica, em especial, podemos dizer que a pratica
docente se materializa no processo de selecdo dos objetivos a serem alcancados na atividade
do ensino, abrangendo a escolha de contetdos a serem desenvolvidos, as estratégias
metodoldgicas e a elaboracdo de uma avaliacdo justa e verdadeira (SOARES et al., 1992).

Diante disto, a pratica docente de professores numa perspectiva inclusiva se da na
relagio com os segmentos da comunidade escolar. Significa entender que participar das
decisOes da escola e conversar com 0s pais e outros professores sdo agdes essenciais para o
norteamento das atividades de ensino, portanto, sdo elementos importantes que podem ir em
direcdo da construcdo de préaticas colaborativas. Levando em consideracdo a formacéo
continuada como um processo inacabado, Rabelo (2012) explica que o processo de
colaboracéo, seja em formato de ensino colaborativo ou consultoria colaborativa, carrega uma
gama de possibilidade e de oportunidades dindmicas e significativas para a formacéo
continuada na perspectiva da inclusdo escolar. Essa tendéncia reflexiva vem-se apresentando
como uma proposta para formagdo de professores e isso ocorre a medida que a atuacao
colaborativa entre os professores de ensino comum e especial surge como uma necessidade
proveniente da préatica docente na inclusdo escolar de educandos com deficiéncia.

Partimos da ideia de que a parceria colaborativa entre os professores da rede regular de
ensino e da educacdo especial pode resultar em um modelo de ensino colaborativo, que
consiste na divisdo da responsabilidade de planejar, instruir e avaliar os procedimentos de
ensino a um grupo heterogéneo de alunos (FERREIRA et al., 2007).

Na parceria colaborativa, os professores buscam conhecimentos pedagdgicos e
proposicdes didaticas para superar os problemas que enfrentam para desenvolver uma
inclusdo escolar de qualidade. A parceria entre os professores do ensino regular e da educacéo
especial vem se configurando como uma das estratégias que pode favorecer a aprendizagem
dos conteddos incluidos no curriculo escolar. A busca por uma parceria entre esses
professores se torna uma estratégia importante para o planejamento, avaliacdo e organizacao
de recursos de ensino para os educandos com deficiéncia (SILVA, 2007; RABELO, 2012).

Nesta direcdo, na sessdo reflexiva desenvolvida nesta pesquisa, foi estabelecido o

didlogo entre os professores de AEE e Educacdo Fisica. Como ja descrevemos na
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metodologia, existiam questdes geradoras para discussdo feitas pela pesquisadora que eram
realizadas durante a observacao dos episédios gravados. Ainda com o intuito de relembrar, no
episodio 1 era exibida a seguinte situacao:

Episoédio 1: Nesta aula, estiveram presentes os alunos da turma do 3° ano, Emanoel,
Vitor e Keven. No entanto, Emanoel ndo permanecia junto ao grupo. A atividade
consistiu em trabalhar com a bola de basquetebol de diferentes formas. Cada aluno
realizou os exercicios individualmente seguindo a sequéncia da fila. Emanoel saiu
do patio varios momentos. Em nenhum dos momentos de saida do aluno, o professor
tentou modificar a situacdo auséncia. O professor modificou as atividades, mas
Emanoel em momento algum participou das atividades que foram propostas.

Apos assisti-lo, as primeiras observacfes foram feitas pelo professor de Educacgdo
Fisica, que destacou ndo haver nenhuma dificuldade em relacdo ao desenvolvimento e a
participacdo dos alunos nas aulas, nem tampouco sobre sua pratica docente. Vejamos 0 que
ele nos disse:

Ai é uma aula, cujo objetivo geral é [...] como o foco da pesquisa é para aqueles
alunos com deficiéncia intelectual ou algum tipo de deficiéncia. A gente pode
observar que a aula ndo tem uma conotacdo de exclusividade. Se a gente partir do
pressuposto que a aula é inclusiva, a gente pode observar que a turma esta ai bem.
Tanto a atividade, quanto a turma, que é heterogénea, é uma atividade que todos,
independente das dificuldades, estdo participando (Professor de Educacdo Fisica).

Nesta aula de Educacéo Fisica, apesar das variaces ocorridas em termo de atividade
com a bola de basquete, o professor ndo conseguiu a participacdo de todos os educandos.
Ademais, em momento algum, parecem ter sido percebidas as saidas de um dos educandos
com deficiéncia intelectual do ambiente de desenvolvimento da prética, ocasionando a nao
participacéo e dispersdo deste durante a aula.

A respeito da atuacdo do professor, Tardif (2012) destaca a compreensdo da natureza
do ensino, enfatizando que é necessario levar em conta a subjetividade dos professores em
atividade, ja que o docente nao é somente alguém que executa conhecimentos produzidos no
meio académico. E um sujeito que toma sua pratica a partir do significado que ele mesmo
atribui e que possui conhecimentos e um saber-fazer proveniente de sua prépria atividade.

Considerando que o saber do professor esta diretamente relacionado com a sua pessoa
e identidade, isto €, com a sua experiéncia de vida, historia profissional e com as relac6es
mantidas com os educandos em sala de aula e com os outros atores na escola (TARDIF,
2012), voltamos-nos para a formacdo do professor de Educacdo Fisica - especialista na area

da Educacdo Fisica Adaptada. Observando-o, percebemos uma fala tranquila, seja com os
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educandos, com os colegas de trabalho e com os pais. Por outro lado, ndo conseguimos
registrar, no decorrer das aulas, acOes efetivas, resultantes de um planejamento claro e
direcionado para todos os participantes da aula, o que nos leva a refletir sobre os saberes dos
professores, relacionando-os com a ideia da préatica docente inacabada, de modo que cada
docente experimenta sua realidade de forma diferenciada. Os conhecimentos adquiridos sdo,
entdo, transformados, e adquirem novo sentido diante das situacGes de trabalho (TARDIF,
2012). Retomando as palavras do professor de Educacao Fisica:

Eu ndo vejo assim que preciso me preparar para ministrar a aula. Nao porque ja me
considere da area, mas pelo fato de sempre perguntar, quando é que estaremos
preparados para atender esse publico?

Sobre essa situacao, Tardif (2012) esclarece que os saberes docentes sdo adquiridos ao
longo do tempo, sendo que uma boa parte do que os professores sabem sobre ensino, papéis
do professor e como ensinar decorre de sua propria historia de vida, de sua historia de vida
escolar, sobretudo. Em outras palavras, resulta de todo um repertorio de conhecimentos
anteriores, crencas, representacdes e de certezas sobre a pratica docente.

Ainda sobre o episddio 1, a professora do AEE posicionou-se de forma diferenciada

frente as observacdes do professor de Educacgéo Fisica. Vejamos o que disse:

O que eu observo € assim: no caso esse que esta disperso é o Emanoel, entdo assim
a dificuldade dele se fazer entender regras e limites. Veja todos estdo na fila, mas
ele ndo. Se a gente impde, 0 que vai acontecer, ele vai pegar antipatia pela aula de
Educacéo Fisica. Entdo, é uma conquista. Cada dia vocé vai conquistando. Entéo,
aos poucos € que ele vai tendo essa compreensao de fila. VEJA, ele chegou, rodou,
rodou, e viu que todos estavam na fila e acho que caiu a ficha e ele automaticamente
voltou a permanecer com os outros. Olha ele senta, levanta. Entdo, o que se observa
é a dificuldade de se fazer entender com uma crianca que tem alguma deficiéncia
(Professora do AEE, grifo nosso).

Logo no primeiro episddio, a professora conseguiu perceber algumas das dificuldades
enfrentadas pelos educandos com deficiéncia intelectual na aula de Educacédo Fisica. No caso
da dispersdo de Emanoel, a professora do AEE notou as suas dificuldades em compreender
regras e limites das atividades. Além disso, alertou ao professor de Educacdo Fisica que o
aluno em questdo poderia vir a ter aversdo as aulas e sugeriu que o caminho era a “conquista
diaria” para participar da aula. Ao ser perguntado se essa seria uma orientagdo para o trabalho
do professor de Educacdo Fisica, a professora foi bem enfética:

Entdo assim, 0 que € que acontece: o professor muitas vezes até percebe que o aluno
esta fora do contexto dos outros, mas ai o que é que ele faz aos poucos ele vai
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chamando a atengdo aula a aula, para que ele obedeca. Olha s6 ele passou pelo meio,
entdo professor de Educacdo Fisica sempre antes de comegar esclarecer que nao
pode passar pelo meio, respeitar o espago do colega, observar seu espaco na fila
(Professora do AEE).
A partir das observacGes da professora do AEE, retomamos o video com o primeiro
episodio. O professor de Educacdo Fisica se posicionou de forma distinta do que fez

anteriormente:

Eu acho o seguinte: eu percebo na maioria das vezes, eu percebo o comportamento
dele, mas eu acho que muitas vezes € uma maneira de chamar a atencéo e é por isso
que as vezes eu me comporto, eu estou ali dando a aula, mas eu néo estou alheio, eu
estou observando. Entdo, quando ele fica disperso muitas vezes é uma maneira de
chamar a atencdo. Muitas vezes, ele fica de um lado para o outro. Muitas vezes, no
processo da aula, ele fica até o final e ele se insere (Professor de Educacéo Fisica,
grifo nosso).

Percebemos, entdo, que o professor de Educacdo Fisica modificou o seu discurso
inicial a partir das observagbes de sua colega. Inicialmente, ndo indicou dificuldade para
participacdo de alguns dos educandos. A seguir, relatou que sempre se mantinha numa postura
atenta sobre eles. No entanto, colocou no educando a responsabilidade de “insercao” na aula.

Soler (2005) salienta que o papel da Educacao Fisica na inclusdo, como qualquer outro
componente curricular, € o de proporcionar o aprendizado, apresentando ao educando o0 novo
e o desconhecido, utilizando recursos motores e intelectuais que possui. No entanto, esta
questdo ndo pode ficar por conta do educando, sendo importante estabelecer uma ligacéo
entre o conhecido e o desconhecido.

Nesse sentido, recuperamos a categoria de mediacdo, ja discutida anteriormente, que
mostra o papel do sujeito mais capaz na construcdo de novos conhecimentos daqueles
inexperientes. Em nosso caso o professor, cabe-lhe articular os conhecimentos cientificos a
partir daqueles espontaneos e que os educandos trazem de sua experiéncia cotidiana/cultural.
Nessa direcdo, entendemos que socialmente é esperado que o professor desempenhe um
importante papel de mediador na assimilacdo e construgdo do conhecimento e da cultura pelos
seus educandos.

Além da ideia de mediacdo desenvolvida por Vigotski, é interessante refletirmos sobre
a relevancia do conceito da ZDP para a area da educacdo. Desta forma, o professor obtém
informacGes do educando sobre as possibilidades de aprendizado num futuro préximo, sobre
as quais deve recair o processo de ensino, como ainda ter acesso a um indicador do nivel de
competéncia que a crianca pode atingir com ajuda, a velocidade do seu aprendizado e a
facilidade de transferéncia da nova habilidade para outras tarefas (BROWN; FERRARA,
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1985 apud FUMES, 2001).

Partindo da premissa de que a aprendizagem pode levar ao desenvolvimento potencial
por meio da ZDP e apoiando-nos na afirmacéo de Vigotski (2003) de que a colaboragéo de
companheiros mais capazes é importante nesse processo, consideramos a aplicacdo desses
conceitos no trabalho desenvolvido com os professores nos momentos de reflexéo
promovidos por esta pesquisa. Entendemos assim, que na intervencdo mediada por um
interlocutor que traz saberes de outra area, neste caso do AEE, estamos trabalhando na ZDP e
com seu desenvolvimento potencial do professor diante da reflexdo da sua pratica docente.

Desta forma, entendemos que, numa perspectiva colaborativa, a fungdo do
companheiro como um mediador e o papel do professor como sujeito ativo no processo de
formacdo permanecem em constante interacdo na atividade de aprender, uma vez que a
formacdo de professores e a aprendizagem constante configuram-se com artificio de
desenvolvimento profissional. Além disso, esse processo de formacdo denota encontros com
as relacdes de pluralidade, considerando que ninguém se constitui no vazio e que formar-se
supde troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagem, um sem fim de relagdes (ANDRE,
2011; GLAT et al, 2006).

No segundo episodio, utilizado na sessdo reflexiva de autocopia, retomamos a
discussédo acerca da organizacdo e da participacdo na aula da Educacéo Fisica. A seguir, uma

breve descricdo do episédio 2:

Neste episddio, foi realizada a atividade de pular corda. No inicio, Emanoel estava
como voluntario, rodando a corda com o professor. Keven, enquanto aguardava sua
vez, brincava com um colega utilizando o cone. O professor chamou a atencéo dos
dois, mas ndo manifestou nenhuma agéo sobre auséncia de Emanoel. O professor
passou para a turma algumas orientagBes sobre a atividade e a organizacgdo das filas,
no entanto Emanoel ndo estava presente. Apés a execucdo de todos os alunos,
Emanoel resolveu voltar, realizou dois saltos e saiu. Keven e Vitor realizaram as
atividades conforme as orientacdes do professor, mas Emanoel permaneceu sentado
até o final da atividade.

Sobre este episddio, o professor de Educagdo Fisica iniciou novamente a discussao e
reforcou seu posicionamento anterior sobre a participacao dos educandos na aula:

E o que eu disse, quando eu digo que eu ndo fico alheio, vamos perceber nesse
Gltimo video que o Emanoel estd participando indiretamente da atividade.
Indiretamente que eu falo é o seguinte: eu nomei ele, chamei ele, fiz o convite, para
ele me ajudar na atividade “roda a corda”. Quando eu chamo para ele me ajudar, eu
delego essa atribuicdo a ele, dai ele vai se sentindo que é capaz de me ajudar. Entao,
a inclusdo ele vai comegando aos poucos, paulatinamente. VVocé pode observar ele
rodou a corda. E uma maneira de eu puxar ele para pratica (Professor de Educacio
Fisica, grifo nosso).
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Conforme descrevemos nos procedimentos de producdo dos dados, a sessdo foi
composta por episddios considerados positivos e negativos face a proposta da Educacdo
Inclusiva. Uma das situacdes de aula de cunho positivo foi esta Gltima. Quando perguntado
sobre os objetivos da aula, o professor esclareceu o que pretendia trabalhar:

Além de trabalhar com a incluséo, ele comegou a rodar a corda me ajudando, agora
ele pula corda, entdo para mim o objetivo foi cumprido, que é pular a corda,
coordenacdo motora, porque esses exercicios para idade dele. Puxando para o lado
fisioldgico, sdo exercicios que eles precisam, a socializacdo entre eles, € um
contexto de aula, ora ele estava alheio, ora aos poucos ele esta participando do
processo. Entdo para mim o importante € isso (professor de Educacdo Fisica, grifo
N0SS0).

Mais uma vez, percebemos que o professor introduziu objetivos que ndo foram
indicados por ele inicialmente, quando ele relatou apenas que sua aula era totalmente
inclusiva e que ndo conseguia encontrar problemas. Compreendemos que se trata do primeiro
estagio de interacdo e comunicacdo, conforme relatou Assis, Mendes e Almeida (2011), em
consonancia com os autores Gately e Gateley (2001). Nesse estagio inicial, os professores se
comunicam superficialmente, na tentativa de estabelecer uma relacéo.

No decorrer da sessdo reflexiva, o professor de Educacdo Fisica refletiu sobre
possibilidades para desenvolvimento participativo dos educandos com deficiéncia intelectual.
Acreditamos que a primeira orientacdo dada pela professora do AEE, no sentido de
acompanhamento efetivo do aluno, contribuiu para que o professor de Educacdo Fisica
extraisse de sua pratica pontos positivos. Além de reconhecer a dificuldade do educando em
participar de todos os momentos de aula, o docente chamou a atencdo para a estratégia
utilizada em uma das atividades - a colaboracdo no rodar da corda. Relatou também que esse
tipo de acdo/estratégia, na sua concepg¢do, condiz com o processo de inclusdo de educandos
com deficiéncia, caracterizando-o como uma forma de chamar a atencdo do educando para as
atividades da aula na Educacao Fisica.

Retomando as anotacfes realizadas no diario de campo, ao final da aula (22/07) o
professor ndo nos relatou sobre esse olhar. Seu posicionamento surgiu somente na sessao
reflexiva, fato que nos leva a ponderar que, mesmo de forma pontual, a sessdo reflexiva, que
promoveu o didlogo com outra professora, fez com que o professor de Educacdo Fisica

percebesse outros aspectos de sua pratica.
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Ainda sobre o episddio de aula 2, o professor de Educacdo Fisica reforcou seu
discurso anterior sobre a estratégia utilizada para a participacdo de um dos educandos com

deficiéncia intelectual em sua aula:

Enquanto professor de Educagéo Fisica, eu volto a dizer, eu ndo estou alheio, eu uso
estratégia de modo que esse aluno participe do processo de aula. Entdo, a gente
pode pontuar como, a gente vé que ele estd correndo. Percebo que uma maneira
estratégica € o fato que ele estar me auxiliando, se sentindo importante, porque estou
delegando atribuicdo para ele na aula, com meu assistente na aula. A partir desse
momento, eu noto que como se ele se sentisse no EU dele. No caso do Emanoel,
uma pessoa realizada. 1sso eu posso pontuar como uma estratégia de aula. A partir
dessa primeira estratégia de ele me ajudar, até ele participar da pratica propriamente
dita € um processo (Professor de Educacdo Fisica).

Autores como Tardif e Lessard (2005) consideram que 0s saberes se constituem a
partir de uma reflexdo na e sobre a pratica, constituindo, por sua vez, uma nova perspectiva no
trabalho dos professores. Este € identificado como sujeito detentor de um saber e de um fazer,
cuja diferenca € a relacdo que cada docente mantém com os saberes. Desse modo, a profissao
vai sendo construida conforme a articulagdo feita entre conhecimento teorico-académico,
cultura escolar e reflexdo sobre a pratica docente.

A efetivacdo de uma parceria colaborativa entre a professora do AEE e o professor
Educacdo Fisica requer o estabelecimento de tempo e espago disponiveis para melhores
interlocucdes. No entanto, € relevante considerar também que o momento de reflexdo
promovido nesta pesquisa se mostrou produtivo, no sentido de possibilitar a comunicacéo e
troca de informacGes entre os professores sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos
educandos com deficiéncia presentes na aula de Educacdo Fisica.

Ao perguntar ao professor de Educacéo Fisica sobre a participacdo dos educandos com
deficiéncia intelectual nas aulas, percebemos, mais uma vez, a influéncia do discurso da

professora do AEE:

E como a professora do AEE disse, se a gente levar em considerago que o Emanoel
¢ um aluno especial, onde a gente encontra dificuldade com a prépria familia, que
ndo encara que ele tem uma deficiéncia, entdo tudo que acontece na aula, por
minimo que seja, 0 menor progresso que tenha na aula, eu me dou por satisfeito, eu
fico feliz (Professor de Educacéo Fisica).

Retomamos as questdes da ZDP para discutir a interlocucdo entre o professor de
Educacdo Fisica e a professora do AEE, considerando que a relacdo mediada se torna uma
concepcao central nas construgdes tedricas e metodoldgicas da abordagem socio-historica,
bem como o desenvolvimento humano como um processo constante, que envolve o sujeito.

Partimos, entdo, do pressuposto de que o sujeito se constitui na vida social, no convivio



93

social, no contato com 0s mediadores que transformam o outro e sdo transformados por ele
em uma relacdo dialética (SANTQOS, 2011).

Diante disso, Santos (2011), seguindo os postulados de Vigotski (1998), ressalta que
compartilhar coletivamente o trabalho numa dindmica de interlocugdo das situagdes
pedagogicas, em um processo dialético com seus pares, pode constituir uma praxis voluntéria
e conscientemente orientada, pressupondo a internalizacdo de conhecimentos que, até entdo, o
professor ndo dominava. Importante destacar que a mediacdo néo pode ser vista com a fungéo
de apenas “ligar” dois elementos, mas sim de ser o centro organizador dessa relagdo. O
sentido de desenvolvimento na abordagem socio-historica ndo esta relacionado a nogdo de
progresso, mas de movimento ou dinamicidade e acontece nas condicGes concretas da vida
(DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Ainda sobre a participacdo dos educandos de Educacédo Fisica, a professora do AEE

retomou as ideias do planejamento de aula, considerando a diversidade dos alunos:

Um olhar diferente é necessario, atividades diferentes ndo. Vocé tem que dar aula
proporcional, que ele possa trabalhar. VVocé ndo vai cobrar da mesma forma do dito
“normal”, vocé tem que proporcionar a ele a participacdo. Vamos supor: esse
exemplo da corda, se ele ndo consegue pular corda, ja vi o professor de Educacéo
Fisica fazendo muitas vezes, ele bota a corda para que ele pule, ele esta
participando? Sim, ele ndo estd pulando com a corda rodando, mas ele esta
participando com a corda parada, entdo ele esta participando da atividade. Mas, o
professor faz de forma que ndo so ele faz dessa forma, ex.: para a corda e diz: agora
vamos pular com corda parada. Fazer de forma que todos participem, mas nao
exclusivamente o aluno com deficiéncia (Professora do AEE).

Soler (2005) assegura a importancia de o professor estar atento a alguns
procedimentos que sdo essenciais para inclusdao na disciplina Educacdo Fisica, a saber:
elaborar um projeto que contemple todas as diferencas; conhecer o grupo de educandos,
notando suas necessidades e a partir dai planejar; elevar gradativamente o grau de
dificuldades da atividade proposta, para que o aluno possa ter uma visdao global da tarefa a
cumprir; evitar explicacdes extensas ao iniciar; elogiar acertos, mas nunca enfatizar o erro; e
registrar e avaliar sempre o progresso do aluno.

Em estudo sobre as contribuicbes da consultoria colaborativa para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia intelectual, Aradjo e Almeida (2014) apontam que o trabalho
colaborativo pode ser muito importante, ndo somente para fazer intervencdes quanto as
dificuldades de aprendizagem dos educandos, mas também no sentido de unir forcas para
realizar conquistas politico sociais. Assim, 0s dois professores pesquisados compartilhnam suas

experiéncias em dominios diferentes bem como compartilham ddvidas, expectativas e
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frustracbes. No caso da deficiéncia intelectual, quando h&a uma efetiva parceria 0s
profissionais podem encontrar solugdes quanto a melhor forma de intervir nas dificuldades do
educando; no modo de trabalhar o contetdo escolar; nas acomodagdes que podem ser feitas
na sala de aula; na forma de avaliar o desempenho do educando; no trabalho em comum com
outros professores, com a direcdo da escola e com a familia; e na prevencédo de deficiéncias.
Pudemos perceber que professora do AEE procurou orientar o professor de Educagédo
Fisica no sentido de promover a participacdo efetiva do educando com deficiéncia com
estratégias pedagogicas, bem como estimulou uma pratica docente voltada para a
diversificacdo de espaco, tarefas e responsabilidades, materiais de apoio e instrumentos de

orientacdo do trabalho. Nesta dire¢éo, o professor concordou com a professora do AEE:

E como se fosse uma sequéncia pedagdgica, se 0 meu objetivo é trabalhar os
elementos do pulo, da socializagdo, coordenacdo motora e outros elementos. Entdo,
se o0 aluno que tem a dificuldade, ele ndo consegue, entdo a gente tem a sequéncia
pedagdgica que seria até ele pular a corda propriamente dita. A. gente tem outros
tipos de atividades, relacionados ao pular corda. Como eu posso falar? Se uma
atividade de pular corda é uma atividade mais dificil, entdo nds comegamos por uma
atividade mais simples, para depois ir para uma mais complexa, até ele atingir os
objetivos propostos (Professor de Educacao Fisica).

Bataliotti (2014) investigou as sugestdes de aulas de Educacdo Fisica no Portal do
Professor para turmas com incluséo e a possibilidade da Educacéo Fisica, Educacdo Especial
e Inclusédo e concluiu que existe a possibilidade da disciplina curricular de Educacao Fisica
colaborar para o desenvolvimento do educando com deficiéncia. Os principais motivos,
descritos por Rodrigues (2006) sdo: pelo conteddo da Educacdo Fisica ser flexivel,
possibilitando variacdo curricular; pela expressividade de assuntos inclusivos para a pratica
docente que a disciplina proporciona, permitindo ao professor encontrar solugdes mais
efetivas para a aprendizagem; pelo grau de satisfacdo que apresentam os estudantes que
conseguem alcancar diferentes niveis no seu desempenho.

A sequir, trazemos a sintese do que foi discutido na sessdo de autoscopia referente ao
episodio 3:

Estiveram presentes os alunos da turma do 3° ano Vitor e Ricardo. Vitor e Ricardo
se dispuseram a ser voluntério para rodar a corda. A atividade tinha o objetivo de
realizar dez saltos. Ricardo ndo se mostrava disposto, realizou trés saltos e desistiu.
O professor insistiu para que ele voltasse e realizasse a atividade proposta. Ele
voltou fez mais uma tentativa, mas ndo concluiu a tarefa. Passados alguns instantes
de insisténcia, Ricardo realizou os dez saltos que foram cantados por toda a turma.
Em um segundo momento Ricardo passou boa parte da aula deitado em um banco,
apenas observando, sem demonstrar interesse pela aula. Quando ele resolveu
levantar, foi em dire¢do a corda na tentativa de servir como voluntario, mas o



95

professor ndo permitiu e justificou que ele ndo estava na atividade anterior. Vitor
que ndo apresentou dificuldades na compreensdo e na realizacdo da atividade.

J& no inicio da visualizacdo do episddio, o professor de Educacéo Fisica disse:

Estamos vendo ai que meu discurso é que ele consegue realizar. Ele estd saindo
porque ele ndo quer continuar, ja que ndo conseguiu, mas estou sempre dando uma
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palavra: “vocé é capaz”, “vocé consegue”. Entdo, tudo é um incentivo para o aluno.

Em seguida, a professora do AEE comentou:

Entdo, quando essas situacGes comecam a acontecer, ele fica acomodado.

Nesse episodio, um dos educandos considerado com deficiéncia intelectual, néo
permaneceu na atividade de pular corda em varios momentos, fato que foi percebido pela
professora do AEE, que alertou para a situagéo:

Vejam nesse momento da corda, ele ja consegue pular com ela parada. Nessa aula, o
Emanoel ndo estd. Somente Vitor, Keven e Ricardo. Vejam s6, ao passo que 0
Ricardo é grande ele se destaca dos outros alunos, embora que mesmo com o

enfretamento dos pequenos, ele ndo tem exclusividade por ser o maior da sala. Veja
ndo conseguiu desistiu (Professora do AEE. Grifo nosso).

Sobre o terceiro episddio de aula, apds os apontamentos da professora do AEE, o

professor de Educacéo Fisica relatou o seguinte:

Ele ndo conseguiu. As vezes, acontece isso por alguma dispersdo do aluno, a corda
vai se movimentar e por qualquer motivo ele se dispersou, porgque alguém chamou.
Também tem muito isso (Professor de Educacéo Fisica, grifo nosso).

Dai tem que dar sequéncia, porque a aula é de todos, que contemple todos. Entéo,
aquela horinha dele passou, vai chegar outro momento onde ele vai participar
(Professor de Educacéo Fisica).

Para o desenvolvimento de uma educacdo que contemple as demandas de todos os
educandos, com vistas a busca de estratégias em prol do sucesso na aprendizagem
(VILARONGA; MENDES, 2014), é imprescindivel reconhecer a importancia das mediacdes
sociais, particularmente na acdo com o educando, relacionada a natureza dessas mediacoes,
realizadas junto a um parceiro mais experiente ou pelo professor, através de jogo que
permitem a criacao de situag¢fes imaginarias (OLIVEIRA; DUARTE, 2002).

Com relacdo ao uso de estratégias que possibilitem a participacdo do educando com

deficiéncia intelectual na aula de Educacdo Fisica, indagamos aos professores sobre 0s tipos
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de acdes necessérias para uma efetiva participacdo do educando com deficiéncia intelectual na

escola I6cus da pesquisa. Apenas a professora do AEE se pronunciou a respeito da questéo:

Ele desiste com muita facilidade, ndo é s6 na aula de Educacéo Fisica, na sala de
recurso ele ja entra dizendo: “eu ndo sei fazer nada” “eu ndo consigo fazer nada”.

L LIS ER T3

Dai eu tenho um lema: aqui nessa sala ndo existe o “ndo sei”, “ndo quero”, “ndo
posso”. E tudo o contrario aqui. Ai ele diz “eu ndo sei”, ai eu digo “vocé consegue,
quer vé como vocé consegue? Vamos tentar?” Entéo, assim, é nao desistir, é vocé
persistir com ele, porque se vocé deixar ele um pouquinho de lado, ele desiste
tranquilamente (professora do AEE, grifo nosso).

A professora se referiu especificamente ao aluno Ricardo, considerado com deficiéncia
intelectual pela comunidade escolar, que apresentava dificuldades em participar das atividades
da SRM, fator importante para ser discutido entre os diferentes professores na escola, pois a
desisténcia do educando nas atividades ndo se restringia a disciplina Educacéo Fisica.

O caso do aluno Ricardo reforca a relevancia de se estabelecer momentos de dialogos
entre os professores na escola. Apesar de a parceria colaborativa entre professora do AEE e o
professor de Educagdo Fisica ndo ser uma pratica recorrente na escola, acreditamos que
experiéncias vivenciadas na Educacdo Fisica poderiam colaborar com a prética inclusiva no
atendimento na SRM, enriquecendo o conteudo curricular, aprimorando as habilidades fisicas
dos educandos (BATALIOTTI, 2014).

Sobre o Gltimo episodio da sessdo reflexiva, o professor de Educacgéo Fisica retomou a
questd@o do espaco fisico para a realizacdo das aulas, que ele caracterizou-o como um entrave,
um fator negativo para desenvolvimento das aulas, dificultando a participacdo e
desenvolvimento da atencdo de todos os educandos da turma. Para um melhor entendimento
do posicionamento do professor, vejamos um trecho do episddio 4:

A atividade consistia em realizar saltos de diferentes formas. A principio, Vitor
demonstrou interesse e realizou algumas das atividades; Keven sempre esteve
trocando chutes e empurrdes com os colegas, mas cumpria a tarefa proposta pelo
professor. Passados alguns instantes da aula, um dos colegas da turma pegou um
celular sentou-se em um banco e comegou a brincar. Vitor percebeu a saida e logo
acompanhou o colega demonstrando interesse pelo joguinho eletrénico e ndo mais
pelas atividades da aula. O professor ndo manifestou nenhum comportamento com a

saida dos alunos e a aula continuou da mesma forma: um aluno por vez para realizar
os saltos.

Indagamos sobre as dificuldades encontradas em contexto escolar, especificamente

com os educandos com deficiéncia intelectual. O professor de Educacéo Fisica relatou que:

[...] por vezes, o aluno esta realizando a atividade e passa um para beber &gua, entdo
aquela tarefa é interrompida.
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E importante levar em consideracio, como ja descrevemos anteriormente nas
observacdes registradas em diario de campo, que o professor enfrentava dificuldade para
manter a organizagéo e atencdo da maioria dos educandos da turma e possivelmente o espaco
fisico inadequado contribuia para isso.

As discussdes estabelecidas por intermédio da autoscopia foram relevantes no sentido
de proporcionar uma dindmica diferenciada na rotina dos professores, estimulando uma
reflexdo colaborativa dos dados registrados concernentes a pratica docente do professor de

Educacdo Fisica em aulas com educandos com deficiéncia.
6.2.3 O trabalho colaborativo e reflexivo na visdo dos professores

O movimento de fala entre os professores apresentada anteriormente permitiu-nos a
compreensdo de que o processo de colaboragdo, com base no dialogo estabelecido, fomentou
reflexdes. Vejamos como este processo foi percebido pela professora do AEE:

Eu acho de extrema importancia porque quando a gente de se vé, € muito diferente
do que a gente estd na pratica. O que a gente observa, é que seria bom se a gente
tivesse mais oportunidade de fazer isso, porque é uma forma de vocé ver a sua
pratica, repensar a sua préatica. E um aprendizado fora do comum. Vocé vé quais
as potencialidades dos alunos que as vezes passa despercebido no dia-a-dia, porque
a correria é tanta que ndo da para vocé parar dessa forma que é na filmagem. Entdo
aqui com calma, relaxado. Aqui percebemos coisas tanto de impoténcia, que é o
caso do desistir, entdo esse € um momento impar, que se aprende demais (Professora
do AEE).

Assim como a professora do AEE, o professor de Educacdo Fisica revelou a

importancia de um momento para reflexdo sobre a pratica. A seguir, um trecho de sua fala:

A importancia para mim desse estudo, é que apesar de ndo ter sido constante, apesar
dos recortes, para gente vale a reflexdo, por exemplo, o que ela me falou sobre o
Vitor, que ndo uma coisa que vai dar certo sempre, mas € uma sugestdo, entdo
quando ela me fala: coloca ele no inicio da fila, ela fez uma intervencdo. Por isso
gue é bom as coisas andarem juntas, porque as vezes vocé estad em uma préatica, mas
ndo tem aquela visdo (Professor de Educacéo Fisica, grifo nosso).

Importante a compreensao gue tivemos em apenas um momento de sessdo reflexiva
com os professores. Para Ibiapina (2008, p.97), encontros sdo de extrema importancia no
processo colaborativo, porque uma sessdo de reflexdo “[...] promove a reelaboragdo de

conceitos e praticas pedagogicas e a avaliacdo das possibilidades de mudanca da préatica

docente”. Dessa forma, o momento de reflexdo proposto na pesquisa, mesmo que de forma
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pontual, despertou-nos para um olhar mais atento sobre as a¢Bes pedagdgicas com 0s
educandos considerados com deficiéncia intelectual na escola.

Sobre a professora do AEE, o professor de Educacdo falou sobre a importancia das
contribuicdes dadas diante das agdes que foram desenvolvidas em suas aulas, bem como das
fragilidades observadas, contudo comentou sobre a dindmica diferenciada na Educagéo Fisica.
Vejamos o que nos disseram os professores:

[...] como o objetivo é aprimorar, entdo vale a contribuicdo dela (professora do
AEE), porque a partir do momento que ela me diz alguns exemplos eu sei que é
fruto da experiéncia dela, mas devemos levar em consideracdo que ela trabalha

apenas com 0 aluno e eu estou com uma turma. 1sso tem que se considerar porque é
um trabalho individual (Professor de Educagdo Fisica).

Ficou nitido que para a professora do AEE dialogar sobre os educandos que
frequentam a SRM fluiu de forma mais diretiva em relacdo as dificuldades, uma vez que, por
meio das anamneses, conversa com professores da sala de aula comum, a docente mantinha
uma maior proximidade com os familiares dos educandos. Esse conjunto de elementos,
presente no cotidiano de professores da SRM, possibilitou que a professora conhecesse mais
profundamente cada um dos educandos.

Outro ponto levantado pela professora do AEE diz respeito a necessidade de busca do
aprimoramento das praticas escolares, do planejamento e da importancia dos momentos de

reflexdo da pratica docente:

Eu acho que se a gente tivesse mais momentos como esse de reflexdo da filmagem,
dai sentasse e observasse e discutisse além do planejamento pedagdgico a evolugio
seria bem maior. Porque a gente ndo tem. A escola ndo disponibiliza, mas para que
isso acontecesse precisariamos de alguém para filmar, tempo para sentar e
conversar, dai discutir as estratégias e depois filmar novamente para saber se deu
certo. N&o é s6 o observar. E depois rever para saber se deu certo (professora do
AEE).

Para fechamento da discussdo, corroboramos com o pensamento Ibiapina (2008), na
qual existe a necessidade de proporcionar momentos para reflexdo, para que os professores
tenham a oportunidade de discutir sobre conceitos necessarios a conducao do processo de
ensino-aprendizagem. Importantes para a promocdo da analise do desenvolvimento da aula,
do contexto social da escola, dos educandos e suas necessidades de maneira geral. Apontamos
dessa forma a necessidade de um trabalho coletivo na realidade escolar, o que instigara ao

professor a descobrir qual a melhor possibilidade de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do entendimento de que a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncias visa o
acesso, permanéncia e desenvolvimento na aprendizagem dos educandos em escolas
regulares, torna-se nitido que muitas questdes precisam ser transformadas na estrutura
curricular e pedagogica das diferentes areas de conhecimento. Consideramos que para a
efetivacdo da inclusdo escolar, € essencial a pratica docente que, em nosso entendimento, ndo
se traduz apenas em termos no dominio de técnicas ou de metodologias.

Sobre as aulas de Educacdo Fisica na escola investigada, percebemos que ndo havia
articulagdo ao trabalho da professora do AEE e vice-versa, contrariando o prescrito pelos
documentos oficiais (BRASIL, 2011) de que esse servico deve articular o contetdo entre 0s
professores e colaborar com os diferentes setores da escola. A necessidade de parcerias na
escola tem sido percebida desde o inicio do processo de inclusdo, no entanto, pouco
investigada ou efetivada pelos professores de Educacéo Fisica.

Entendemos que o papel dos professores para inclusdo escolar é destacado, seja no
ensino comum ou especial. Cremos que uma proposta de parceria colaborativa pode
incentivar a criacdo de uma nova cultura de planejamento, intervencédo, execucdo e avaliacéo
do trabalho em regime de colaboracdo. Para que haja este envolvimento dos professores, €
interessante o trabalho coletivo entre os docentes do AEE e da sala comum. A pesquisa, na
medida em que investigou a relacdo interdisciplinar entre os professores de Educacéo
Especial e de Educacéo Fisica, tracou um caminho na intencdo de compreender o que ambos
tém a contribuir, de forma colaborativa, para promover, facilitar e principalmente equiparar
oportunidades para os alunos com deficiéncia intelectual.

No momento de sessdo reflexiva, o professor de Educacdo Fisica resistiu em
compreender as dificuldades de participacdo de seus alunos com deficiéncia intelectual como
problema na sua pratica. Por outro lado, a autoscopia se mostrou um instrumento produtivo
para detectar e definir algumas necessidades e possiveis solu¢des, uma vez que possibilitou
aos professores lancarem outros olhares sobre a pratica docente com o objetivo de
compartilhar as ideias. Assim, o olhar atento da professora do AEE foi fundamental para
destacar momentos de exclusdo dos educandos com deficiéncia intelectual no contexto das
aulas. Estes resultados fizeram com que pudéssemos entender o quanto o exercicio de dialogo

pode se tornar um facilitador permanente na comunidade educacional.
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Assim, refletindo sobre as diferentes possibilidades de colaboragcdo na escola -
coensino, uso de Tecnologias Assistivas, parceria, consultoria e ensino colaborativo -
consideramos que uma das maiores dificuldades para se efetivar um trabalho colaborativo esta
na superacgdo das diferencas do dialogo e no desenvolvimento do trabalho em equipe, uma vez
que existem varios estagios que os professores precisam vivenciar e compartilhar
coletivamente até alcancarem o objetivo final; processo que envolve tempo para a reflexdo da
pratica docente.

Nesse sentido, é importante considerar que a proposta de trabalho colaborativo nédo
ocorre de forma répida, haja vista que é necessario que o professor passe por todo um
processo de reflexdo sobre suas préaticas de ensino e organizacdo com a turma e se permita
estabelecer uma relacdo de parceria, de forma que trabalhe de modo diferente daquele com o
qual esta habituado (ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011).

Capellini (2004), no que se refere a efetivacdo de parceria colaborativa, nesta pesquisa
conseguimos estabelecer uma das etapas deste processo: a troca de ideias e negociacao das
opinides contrarias. Para tanto, foi importante estabelecer uma construgédo de parceria entre 0s
professores, para que, a partir dai, os mesmos pudessem se organizar para desenvolver algum
tipo especifico do trabalho colaborativo, em particular com os educandos considerados com
deficiéncia intelectual.

Outro aspecto importante para as possibilidades de mudancas, aproximacao, dialogo e
interface da Educacdo Fisica Escolar com o AEE é a visdo do todo no que se refere a inclusao
escolar. Nesta perspectiva, pdde-se estabelecer um compartilhamento das dificuldades e,
consequentemente, a busca conjunta de solugcbes/estratégias para o0 processo de ensino-
aprendizagem junto aos educandos com deficiéncia na escola. A partir da analise realizada,
podemos considerar que a utilizacdo da autoscopia, enquanto instrumento para avaliacdo da
pratica em sala de aula (Educacdo Fisica) colaborou no refletir a pratica do professor e pode
ser utilizada como uma estratégia para a formacao continuada por ampliar o olhar sobre a
pratica docente, permitindo rever o planejamento as aulas, refletindo e possibilitando alertar o
professor sobre suas atitudes diante de determinadas situagdes.

Seguindo os postulados de Vigotski (1998), Dias (2013) destaca que o educador, ao
partilhar coletivamente o trabalho desenvolvido individualmente, a partir de uma dindmica de
interlocucdo das situacdes pedagdgicas, em um processo dialético com seus pares, pode

constituir uma praxis voluntaria e conscientemente orientada, pressupondo a internalizacdo de



101

conhecimentos que, até entdo, ainda ndo dominava. Importante ressaltar, pois, as interacdes
coletivas e as oportunidades geradas a partir das ideias partilhadas. Conforme mencionado na
sessdo reflexiva sobre a pratica docente do professor de Educacdo Fisica, a presenca da
professora do AEE foi essencial para norteamento das reflexdes sobre a pratica. Sua
participacdo se configurou como interlocucdo na dindmica estabelecida na analise dos
episodios de aula. Desde o seu primeiro posicionamento sobre a participacdo dos educandos
nos fragmentos das aulas, observamos um movimento sobre as a¢fes por parte do professor
de Educacdo Fisica. Tal dindmica foi considerada relevante.

Os resultados deste estudo despertou-nos um otimismo pelas multiplas possibilidades
de trabalho numa perspectiva de colaboracdo, ao mesmo tempo em que nos remeteu a
anguUstia para com as questdes relativas ao cotidiano escolar dos professores, que, em razao de
suas demandas concretas e subjetivas, ndo apresentaram situacOes reais de cumplicidade
pedagdgica. Nesse sentido, os resultados evidenciaram a necessidade do desenvolvimento de
uma parceria mais efetiva entre os profissionais que atuam na Educacéo Fisica e no AEE, para
que o processo de inclusdo escolar seja efetivado com mais consisténcia em termos de
desenvolvimento da aprendizagem. Entendemos que € importante dar voz e espaco aos atores
escolares para que possa ocorrer o planejamento de estratégias de intervencdo que favorecam
0 processo de inclusdo escolar do educando com deficiéncia intelectual.

Nesta direcdo, numa perspectiva colaborativa, € importante compreender que o0
trabalho isolado dos professores em nada contribui para os avangos de cunho pedagogico.
Contudo, para a efetividade da experiéncia de colaboracdo é relevante que a proposta seja
assumida por toda a escola e contar com 0 apoio da administracdo, que € responsavel pela
organizacdo e conducéo das atividades na escola (RABELO, 2012).

Cremos na necessidade de uma organizacdo escolar mais efetiva no tange as condicGes
de trabalho dos docentes, pois a falta de tempo destes para o planejamento em conjunto foi
um aspecto presente nesta pesquisa, pois na escola ndo havia tempo para o estabelecimento de
didlogo com as diferentes areas de conhecimentos, em funcdo dos horarios de permanéncia
dos professores em questdo na escola, cujos horarios eram preenchidos com as aulas de
Educacdo Fisica e com os atendimentos individuais e/ou coletivos na SRM. Nesse sentido,
para a efetivacdo desta pesquisa contamos com a organizacao individual dos professores
envolvidos. Assim, alguns dos encontros e conversas foram realizados nos intervalos das

aulas, espacgo para descanso e Unico tempo “livre de atribui¢des” na escola.
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Em nossas reflexdes finais, € importante considerarmos a formacdo inicial e
continuada, bem como a experiéncia docente, uma vez que esses Sdo elementos
imprescindiveis para o norteamento de novas a¢des no contexto educativo. Ao longo das
observacOes, pudemos concluir que a delimitagdo dos objetivos tanto do AEE quanto da
Educacédo Fisica podem ser definidos de maneira sistematica, considerando as experiéncias
vivenciadas e respeitando as particularidades de cada educando na escola. Sendo assim,
acreditamos que ambas poderéo contribuir para efetivacdo de uma Educacéo de fato Inclusiva.

Acreditamos que nossos resultados alcangaram os objetivos propostos nesta pesquisa.
Contudo, na direcdo do pensamento de que a inclusdo escolar é um processo em constante
modificacdo, é relevante considerar que a primeira etapa estabelecida no estudo para uma
possivel parceria colaborativa entre os professores, ndo € suficiente para provocar mudangas
efetivas no contexto escolar, sobretudo com o educandos com deficiéncia intelectual. Desse
modo, deixamos alguns anseios e perspectivas de retomada das a¢des, uma vez que nossas
intervengdes se restringiram ao primeiro momento da parceria colaborativa, referente ao
estabelecimento do didlogo entre professores.

Numa perspectiva dialdgica acreditamos na importancia do didlogo entre professores
de Educacéo Fisica e demais areas na escola para fortalecimento de sua préatica docente. Para
tanto, ressaltamos a relevancia da qualificacdo profissional e da sensibilidade no momento de
escuta dos pares da instituicdo escolar.

Vale ressaltar que este estudo se configurou como um estudo de caso, contextualizado
e as perspectivas individuais almejadas surgiram a partir do momento vivenciado. As
sugestbes para futuras investigacbes abrangem aqueles aspectos que, nesta pesquisa,
consideramos ndo terem sido abrangido ou que o foram de um modo limitado.

Em sintese, poder acompanhar os educandos com deficiéncia intelectual em seu
processo evolutivo de aprendizagem, resultante da parceria estabelecida entre os docentes
envolvidos neste contexto, € um objetivo futuro. Com base nisso, pretendemos retomar e dar
continuidade a investigacdo, com vistas a atender a proposta de inclusdo escolar, bem como

colaborar com os professores na formacao continuada.
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Apéndice A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada

ENTREVISTA PARA PROFESSORAS DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECILIZADO E DE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Nome:

Formagcio:

Tempo de Formacao: Instituicéo:
Pés-graduacao: Institucao:

Tempo que trabalha na escola:

1- Quais contetdos e objetivos estdo sendo trabalhados por vocés? Nessa perspectiva,

voceé acredita que tem alcancado suas finalidades? Por qué? Como?

2- Quais estratégias vocés tém criado pensando na inclusdo do aluno com Deficiéncia

Intelectual? Como vocés acreditam que podem trabalhar em conjunto tais estratégias?

3- O que vocés acreditam que podem alcancar com tais estratégias até o final do ano

letivo? Quais entraves podem encontrar?

4- Tem alguma ideia que gostariam de expor para tentativa de efetivacdo? Se sim, qual?

5- O que voceés acreditam estar faltando para a efetivacdo da inclusdo do referido aluno?

6- Qualis entraves tém percebido e acreditam que encontrardo para a efetivacdo dessas

estratégias e/ou métodos por vocés propostos?

7- Vocés gostariam que eu trouxesse algum material especifico para ser trabalhado?
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Apéndice B — Roteiro de Observacao

Escola:

Professor(a) Observado (a)

Dia da observacéo: / / Horério: Duragéo:
Observador(a):

AULAS DE EDUCACAO FIiSICA

1. IDENTIFICACAO DO ESPACO E RECURSOS

1.1 - Onde acontecem as aulas de Educagéo Fisica:

1.2 - Quais recursos foram utilizados:

1.3 - Estes recursos contemplam a populacao geral atendida?

1.4 - Existem recursos que foram criados e/ou adaptados pelo professor? Se sim, quais foram
eles?

1.5 - Quais as condi¢des de uso de desses recursos?

2. CONTEUDOS
2.1 - Contetdo(s) desenvolvido(s):
2.2- Modificacdo do contetdo (qual? Para quem? Frequéncia):

3.METODOLOGIA

3.1 - Estilo de ensino (comando, tarefas, avaliacdo reciproca, programacao individualizada,
descoberta dirigida, solucdo de problemas, outros — qual?)

3.2 - Organizacdo espacial diferenciada (qual? Para quem? Frequéncia)

3.3 - Adaptacdo de materiais (qual? Para quem? Frequéncia)

3.4 - Modificacdo da complexidade da tarefa (qual? Para quem? Frequéncia)

3.5 - Sequenciamento da tarefa (qual? Para quem? Frequéncia)

3.6 - Introducdo de atividades alternativas ou complementares (qual? Para quem? Frequéncia)
3.7 - Uso do tutoramento (tipo? Para quem? Frequéncia

4. SISTEMAS DE AVALIACAO
4.1 - Como se da o processo de avaliacdo do contetdo ensinado/aprendido.

OUTRAS OBSERVACOES QUE QUEIRA FAZER:
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Apéndice C — Termo Consentimento de Esclarecimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os
responsaveis dos alunos

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

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se
processe apds consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos
OuU grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a
sua anuéncia a participacao na pesquisa.” (Resolucdo. n® 196/96-1V, do
Conselho Nacional de Saude)

responsavel 00 TP T PP P R PR PP autorizo,sua
participacdo como convidad(o,a) voluntéri(o,a) do estudo: Atendimento Educacional
Especializado E Educacdo Fisica Escolar: Parceria Colaborativa Entre Professores De
Alunos Com Deficiéncia Intelectual, recebi d(0,a) Sr(a). FRANCY KELLE RODRIGUES
SILVA responsavel por sua execugdo, e da Sr* NEIZA DE LOURDES FREDERICO
FUMES, orientadora da pesquisa, as seguintes informacdes que me fizeram entender sem
dificuldades e sem dividas os seguintes aspectos:

[]

|

Que o estudo se destina a desenvolver em parceria colaborativa com o(a) Professor(a) do
Atendimento Educacional Especializado e o(a) Professor(a) de Educacdo Fisica
estratégias que possam contribuir com o processo de ensino do aluno com Deficiéncia
Intelectual nas aulas de Educacéo Fisica;

Que a importancia deste estudo identificar as dificuldades do professor de Educacgéo
Fisica em relacdo a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual e promover reflexdes
com o(a) professor(a) do AEE e o(a) professor(a) de Educacdo Fisica acerca das possiveis
dificuldades, visando elaborar colaborativamente estratégias que possam contribuir com o
processo de inclusdo escolar do aluno com Deficiéncia Intelectual;

Que os resultados que se desejam alcancar em um primeiro momento é a analise dos
possiveis entraves encontrados pelos professores de Educacdo Fisica em suas
intervencdes, especificamente no que se refere ao ensino-aprendizagem dos alunos com
Deficiéncia Intelectual. E, em seguida, a troca de experiéncias dos pares, tanto do
professor do Atendimento Educacional Especializado, quanto do Professor de Educacao
Fisica, numa perspectiva colaborativa, para contribuir positivamente para processo de
inclusdo educacional de alunos com Deficiéncia Intelectual;

Que esse estudo comegara em Janeiro de 2013 e terminara em Julho de 2013;

Que o estudo sera feito da seguinte maneira: observacdo e filmagem das aulas e entrevista
com professor; sendo que, a pessoa sob minha responsabilidade participara das seguintes
etapas : filmagem das aulas do professor e , nas quais ele e outros alunos estaréo
presentes.

Que os incémodos meu filho(a) que podera sentir com a sua participacdo sdo 0s seguintes:
acanhamento com a presenca da pesquisadora, curiosidade em relacdo a filmadora , e
mas que com o decorrer do tempo tendem a diminuir.

Que ndo ha, em decorréncia das filmagens riscos a saude fisica e mental, do meu filho(a),
uma vez que os métodos e técnicas de pesquisa utilizados ndo pretendem intervir ou
modificar aspectos psicoldgicos, sociais ou mesmo fisiologicos. Apesar disso, ele(a)
podera desistir em qualquer momento que quiser, sem qualquer prejuizo para si;
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1 Que os beneficios que deverei esperar com a participacdo, mesmo que ndo diretamente
s8o: processo de inclusdo escolar do aluno com Deficiéncia Intelectual.

1 Que a minha participacdo serd acompanhada pelos pesquisadores responsaveis por ela: a
Prof®. Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua orientanda Francy Kelle Rodrigues
Silva, das quais receberei orientacdo e assisténcia, durante a pesquisa que terd como lugar
a escola onde meu filho(a) estuda.

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

1 Que, a qualquer momento, meu filho(a) podera recusar a continuar participando do estudo
e, também, que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer
penalidade ou prejuizo.

1 Que eu deverei ser indenizado por qualquer despesa tendo em vista a participacdo de meu
filho (a) nesse estudo e, também, por todos os danos que venha a sofrer pela mesma razéo,
sendo que, para essas despesas, foi-me garantida a existéncia de recursos.

1 Que a participacdo de meu filho (a) no estudo ndo acarretara custos e nao sera disponivel
nenhuma compensacao financeira adicional. Os gastos necessarios para a sua participacdo
na pesquisa serdo assumidos pelos pesquisadores: material para observacdes. No caso de
sofrer algum dano ou insatisfacdo decorrentes dessa pesquisa poderei recorrer as
pesquisadoras responsaveis e solicitar o desligamento ou esclarecimentos adicionais.

1 Que as informagbes conseguidas atraves da minha participacdo ndo permitirdo a
identificacdo do meu filho, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das
mencionadas informacdes soO seréa feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

1 Que as gravacdes de audio e imagem ficardo arquivadas em posse dos pesquisadores
responsaveis, e que serdo utilizadas exclusivamente para os fins da pesquisa.

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 implicam, concordo
em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA
ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o0,a) participante-voluntéri(o,a)

Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento: Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a). Neiza de Lourdes Frederico Fumes
Domicilio: (rua, praca, conjunto): Rua Marechal Arthur A. Camara
Bloco: /N°: /Complemento: 153

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone: Jatiuca/Maceid/Al

Ponto de referéncia: corredor Vera Arruda

Endereco d(os,as) responsavel(,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Campus A.C. Simdes

Bloco: /N°: /Complemento: CEDU/PPGE

Bairro: /CEP/Cidade: Tabuleiro dos Martins, 57072-970, Maceio, AL.
Telefones p/contato: 82 3322-2416
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ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo 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 Macei6 - AL

(Assinatura ou impressdo datiloscopica | Prof® Dr? Neiza De Lourdes Frederico Fumes
d(o,a) voluntéri(o,a) ou resposavel legal | Docente do Programa de Pds-graduacdo em Educacao
- Rubricar as demais folhas) (PPGE/UFAL)

Francy Kelle Rodrigues Silva
Discente do Programa de Pds-graduacdo em Educacao
(PPGE/UFAL)
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Apéndice D — Termo de Esclarecimento Livre e Esclarecido (TCLE) para professores

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

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apos
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si
e/ou por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a participagéo na
pesquisa.” (Resolucdo. n® 196/96-1V, do Conselho Nacional de Salde)

S , tendo sido convidad(o,a) a
participar como voluntéri(o,a) do estudo Atendimento Educacional Especializado E
Educacao Fisica Escolar: Parceria Colaborativa Entre Professores De Alunos Com
Deficiéncia Intelectual, recebi d(o,a) Sr(a). FRANCY KELLE RODRIGUES SILVA
responsavel por sua execucdo, e da Sr* NEIZA DE LOURDES FREDERICO FUMES,
orientadora da pesquisa, as seguintes informac6es que me fizeram entender sem dificuldades e
sem davidas os seguintes aspectos:

[100Que o estudo se destina a desenvolver em parceria colaborativa com o(a) Professor(a) do
Atendimento Educacional Especializado e o(a) Professor(a) de Educacéo Fisica estratégias
que possam contribuir com o processo de ensino do aluno com Deficiéncia Intelectual nas
aulas de Educacéo Fisica;

[100Que a importancia deste estudo identificar as dificuldades do professor de Educacéo
Fisica em relacdo a incluséo de alunos com Deficiéncia Intelectual e promover reflexdes com
o(a) professor(a) do AEE e o(a) professor(a) de Educacdo Fisica acerca das possiveis
dificuldades, visando elaborar colaborativamente estratégias que possam contribuir com o
processo de inclusdo escolar do aluno com Deficiéncia Intelectual;

0Que os resultados que se desejam alcangar em um primeiro momento € a analise dos
possiveis entraves encontrados pelos professores de Educacdo Fisica em suas intervencgoes,
especificamente no

que se refere ao ensino-aprendizagem dos alunos com Deficiéncia Intelectual. E, em seguida,
a troca

de experiéncias dos pares, tanto do professor do Atendimento Educacional Especializado,
quanto do

Professor de Educacao Fisica, numa perspectiva colaborativa, para contribuir positivamente
para processo de inclusdo educacional de alunos com Deficiéncia Intelectual;

O0Que esse estudo comegara em Janeiro de 2013 e terminara em Julho de 2013;

O0Que o estudo sera feito da seguinte maneira: o primeiro momento sera a aplicacdo do
instrumentos/técnicas de coleta de dados: a Observacao Colaborativa reflexiva com apoio das
filmagens, para acompanhar e avaliar a implementacao das acfes e a aplicacdo da entrevista
semiestruturada, com carater reflexivo, para recolher os dados;

[00Que eu participarei de todas as etapas do estudo — minhas aulas serdo observadas,
posteriormente

filmadas, serei entrevistado(a), participarei de ciclos reflexivos e planejamentos colaborativos;
0JQue os outros meios conhecidos para se obter os mesmos resultados sdo as seguintes: :
nao existe;

[0Que ndo havera incomodos no decorrer da pesquisa, ainda que inicialmente poderei me
sentir um

pouco timido(a) com a presenca das pesquisadoras em minhas aulas;
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[100Que os possiveis riscos @ minha saude fisica e mental sdo: Considera-se que esta pesquisa
ém risco minimo, uma vez que 0s métodos e técnicas de pesquisa utilizados ndo pretendem
intervir ou modificar aspectos psicoldgicos, sociais ou mesmo fisiolégicos dos sujeitos da
pesquisa.

Os sujeitos participantes do estudo ndo serdo identificados ou invadidos em sua intimidade.
[100Que deverei contar com a seguinte assisténcia: Informagfes a qualquer momento da
pesquisa, sendo responsave(l,is) por ela : Neiza de Lourdes Frederico Fumes Francy Kelle
Rodrigues Silva [J[JQue os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo
que ndo diretamente sdo: troca de experiéncias dos pares com a elaboracdo de estratégias
visando contribuir com o processo de incluséo escolar do aluno com Deficiéncia Intelectual.
Além disso, esta participacdo poderad contribuir com a minha formacgédo profissional para o
atendimento de alunos com deficiéncia

intelectual,

[10Que a minha participagdo serda acompanhada do seguinte modo: Reunides quinzenais com
a pesquisadora;

O0Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

[100Que, a qualquer 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.

O0Que as informagdes conseguidas através da minha participagdo ndo permitirdo a
identificacdo da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das
mencionadas informacdes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

OQue a participagdo no estudo ndo acarretara custos e ndo sera disponivel nenhuma
compensacdo financeira adicional. Os gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa
serdo assumidos pelos pesquisadores: material para entrevistas e observacGes. No caso de
sofrer algum dano ou insatisfacdo decorrentes dessa pesquisa poderei recorrer as
pesquisadoras responsaveis e solicitar o meu desligamento ou esclarecimentos adicionais.
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 implicam, concordo
em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA
ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o0,a) participante-voluntéri(o,a)
Domicilio: (rua, pracga, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a). Neiza de Lourdes Frederico Fumes
Domicilio: (rua, praca, conjunto): Rua Marechal Arthur A. Camara
Bloco: /N°: /Complemento: 153

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone: Jatiuca/Maceio/Al

Ponto de referéncia: corredor Vera Arruda

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas
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Enderego: Campus A.C. Simdes

Bloco: /N°: /Complemento: CEDU/PPGE

Bairro: /CEP/Cidade: Tabuleiro dos Martins, 57072-970, Maceio, AL.
Telefones p/contato: 82 3322-2416

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacéo 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 Macei6 - AL

Prof? Dr2 Neiza De Lourdes Frederico Fumes
(Assinatura ou impressdo datiloscopica Docente do Programa de P6s-graduacéo em
d(o,a) voluntéari(o,a) ou resposavel legal Educacao (PPGE/UFAL)

- Rubricar as demais folhas)

Francy Kelle Rodrigues Silva
Discente do Programa de Pos-graduagdo em
Educacao (PPGE/UFAL)
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ESCOLA

DESCRICAQO DAS VISITAS

1

Encontramos dificuldades para encontrar a professora da SRM, visto que na
época da pesquisa ela estava em um evento académico, realizamos apenas a
entrevista com os professores de Educacdo Fisica e algum tempo depois
retornamos para conversar com a professora da SRM. Nesta escola nos
deparamos com algumas questdes que poderiam dificultar uma futura
pesquisa de campo, por exemplo: os horarios da professora da SRM, ela
trabalhava no turno contrario do professor de Educagdo Fisica e sé se
encontravam nas reunides da escola. No turno em que a SRM funcionava, o
professor de Educacao Fisica estava em processo de afastamento.

Nesta encontramos a professora da SRM que realizava os atendimentos dos
alunos na escola acima, visto que a sala da escola em questdo nédo tinha
condigdes de funcionamento. Assim conversamos com o professor de
Educacdo Fisica, que ndo se mostrou disponivel para colaborar com o
estudo.

Realizamos a entrevista com trés professores de Educacdo Fisica, um deles
trabalhava em duas escolas, na qual também visitamos, um outro trabalhava
em regime de monitoria (temporario) e estava em processo de fim de
contrato, um dos professores efetivo desconhecia a existéncia da SRM na
escola, segundo ele nunca encontrou com a professora do AEE. Entretanto
na mesma escola o segundo professor efetivo apresentou um discurso
diferente, na qual sabia da existéncia do servico, mas ndao conhecia 0s
direcionamentos do trabalho na SRM. Conversamos com a professora do
AEE, esta realizava os atendimentos apenas em um turno, o que nos elucida
0 desconhecimento de um dos professores sobre o servico.

Nesta escola conversamos com a professora do AEE que sempre se mostrou
numa postura de colaboracdo, apesar de trabalhar nos dois turnos na escola,
reservou um horario para nos atender. Em relacdo ao professor de Educacéo
Fisica se portou de maneira similar a professora do AEE, o que nos facilitou
0 contato e a conversa.

Visitamos esta escola por algumas vezes na tentativa de encontrar 0s
professores em questdo, entretanto nos deparamos com a incompatibilidade
de horarios de ambos os professores. Mesmo com a dificuldade encontrada
conversamos com os professores sobre a proposta de pesquisa.

Encontramos dificuldades para encontrar com a professora do AEE, fomos
informadas pela direcdo que ela estava com problemas pessoais e estava
frequentando a escola dois dias por semana, marcamos € conversamos com
as duas professoras, tanto Educacdo Fisica, quanto a do AEE, entretanto as
condicdes reais das professoras ndo nos foram favoraveis para delineamento
da pesquisa.

Fonte: Metodologia da pesquisa (2012).
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ANEXOS



125

Anexo A — Parecer de Aprovacgdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Alagoas (CEP-UFAL)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

- Maceié — AL, 06/02/20%

H /
Senhor (a) Pc,sqmsador (a), Neiza de Lourdes rlederlco Fumes

Fran-.v Kelle Rodrigués Silva

O Comlte de Etica em Pesqmsa (CEP), em 05/02/2013 ¢ com base no parecel emitido §

1| pelo (a) relator (a) do processo n° 11652012.8.0000.5013 sob o titulo, ‘Atendimento §

edmacmnal especlahzado e educagio figica escolar: uma parceria ‘colaborativa entre @

professores de alunos com  deficiéncia intelectual’, vem por meio deste “Etrums;,mu :

comunicar a renovagao do processo supra citado, com base no item VIH.13, b da Resolugio n’
186/96. :

O CEP deve ser informado de todos. os efeitos. adversos ou 'fams' relevantes que
alterem ¢ curso normal do estudo (Res. CNS 196/96, item V-4}. -2

E papel dﬂ(a) pesqm%adm(a) asseguvar medidas imediatas adeqy ;adas frente a evento
| grave ocorrido (mesmo que tenha  sido em outro centro) e enviar notificacdo a0 ¢
CEP e #d Agéncia Nacional de Vigiiancia Sanitdria — ANVISA - junio com seu
posicionamento. : ‘

Eventuais modificacdes ou emenfiaq ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara ¢ sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e sua justificativa. §
'| Em caso de projeto do Grupo I ou II apresentados anteriormente a ANVISA, o (a) pesquisador g
(a) ou patrocinador(a) deve envid-los a mesma ]unto com o parecer aprovatério do CEP, para §
serein mc;imdas do. plmocolo inicial (Res. 251/97, item 1V. 2.e).

Relatérios parciais e finais devem ser aprescntados ‘a0 CEP de acordo com os
prazos estabelecidos no Cronograma do Protecolo e na Res. CNS, 196/96.

Na eventualidade de esclarecimentos adicionais, este Comité coloca-se a disposigac §

dos interessados para o acompanhamento da pesqulsa em seus dilemas éticos e ex1gen(,19s '
contidas nas Resolucdes supra - referidas..

& Esta aprovagio nao ¢ vilida para subprojetos oriundos do protocolo de pesqmqa acima referido.

() Areas teméticas espec:kus i ? : b
L+ ) SR T S At
! Vilido até: fevereiro de 2014 - 5 - :
i ‘ ' : B © PR

i

|

2L 4 T
v Deisd Juiana Frantises
Coarsenadera do Comie ue
Etica en Pesquisa -UFAL




