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DISTEFANO, Fabiane. Educacéo Fisica e Inclusdo Escolar: um olhar sobre o
Plano Municipal de Educagdo e a Matriz Curricular de Educacdo Fisica na
Perspectiva da Incluséo. 2014. 85 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR. Ponta Grossa, 2014.

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo de pesquisa analisar os pressupostos dos
documentos legais e orientadores da Educacé@o/Educacao Fisica, do sistema publico
municipal do ensino da cidade de Ponta Grossa — PR, em relacdo a incluséo dos
alunos com deficiéncia. A questéo central da pesquisa que buscamos responder foi:
Quais sdo o0s pressupostos dos documentos legais e orientadores da
Educacéo/Educacéao Fisica, na perspectiva da inclusdo dos alunos com deficiéncia,
do sistema publico municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa — PR? Para a
fundamentacao tedrica da pesquisa utilizamos o0s seguintes estudos: Santos (1999)
para debater a construgdo multicultural da igualdade e da diferenca; Gomes,
Almeida e Bracht (2010) para discutir a diferenca e os desafios da Educacao Fisica
Escolar; Bauman (2010, 1999) para discutir sobre a modernidade; Rodrigues (2010),
Mendes (2006), Costa (2010) e Mittler (2003) para tratar da educacdao inclusiva; Cruz
(2008) e Chicon (2007), para discutir a Educacéo Fisica Inclusiva. A investigacéo foi
pautada na Analise de Contetdo (BARDIN,1977) e analisou o Plano Municipal de
Educacéo da cidade de Ponta Grossa (PMEPG, 2008- 2018) e a Matriz Curricular de
Educacdo Fisica do Municipio de Ponta Grossa — PR (MCEFPG, 2013). Os
documentos analisados foram obtidos a partir da autorizagdo da Secretaria
Municipal de Educacéo da cidade de Ponta Grossa. No que diz respeito ao Plano
Municipal de Educacgéo, constatou-se que o mesmo adota a perspectiva da inclusdo
total. Entretanto, é nitida a auséncia de debate frente ao referencial teérico
acumulado, bem como, o documento néo se refere a forma como a inclusédo se dara
efetivamente dentro da escola. Na mesma direcdo, a Matriz Curricular da Educacéo
Fisica também nado apresenta um referencial teérico que embase a discussao sobre
a inclusao, sendo que em muitos momentos, seus conteldos e objetivos propostos
sao transcricbes dos Parametros Curriculares Nacionais, necessitando de maior
profundidade para subsidiar o trabalho pedagdgico do professor para com o aluno
com deficiéncia.

Palavras-chave: Educagédo Fisica Escolar. Inclusdo. Plano Municipal de Educacéo.
Matriz Curricular da Educacgéo Fisica



DISTEFANO, Fabiane. Physical Education and School Inclusion: a look at the
Municipal Plan for Education and the Course curriculum for Physical Education in the
Perspective of Inclusion. 2014. 85 f. Dissertation (Master's Degree in Education) —
Ponta Grossa State University - PR. Ponta Grossa, 2014.

ABSTRACT

This study aims to focus on the analysis of tenets of legal and guiding documents of
Education / Physical Education, from the municipal public system of education of the
city of Ponta Grossa - PR, regarding the inclusion of students with disabilities. The
main question we sought to answer in this study was: What are the tenets of legal
and guiding documents of Education/ Physical Education, on a view of the inclusion
of students with disabilities, from the municipal public school system of the city of
Ponta Grossa - PR? For the theoretical foundation of the research it was used the
following studies: Santos (1999) to debate about the multicultural construction of
equality and difference, Gomes Almeida & Bracht (2010) to discuss the differences
and challenges of Physical Education at school, Bauman (2010, 1999) to discuss
about modernity, Rodrigues (2010), Mendes (2006), Costa (2010) and Mittler (2003)
to address inclusive education, Cruz (2008), and Chicon (2007), to discuss Inclusive
Physical Education. The investigation was based upon contents analysis by Bardin
(1977) and it analyzed the Municipal Education Plan of the city of Ponta Grossa
(PMEPG, 2008- 2018) and the Course Curriculum for Physical Education of the City
of Ponta Grossa - PR (MCEFPG, 2013) . The documents analyzed were obtained
under the authorization of the Municipal Board of Education of the city of Ponta
Grossa. In regard to the Municipal Education Plan, it was found that it adopts the
perspective of total inclusion. However, it is clear the absence of a debate in face of
the accumulated theoretical framework, as for, the document does not appertain to
how the inclusion will effectively occur within the school. Heading to the same
direction, the Course Curriculum for Physical Education likewise, does not present a
theoretical framework capable of offering a base for the discussion about inclusion,
as in many occasions, its proposed contents and objectives are transcripts of the
Parameters of the National Curriculum, requiring a major depth to support the
pedagogical work of the teacher with students with disabilities.

Keywords: Physical Education at school. Inclusion. Municipal Education Plan.
Course curriculum for Physical Education.
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INTRODUCAO

O interesse académico pelo tema deriva de minha experiéncia enquanto
professora do Ensino Superior na Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR, no
Curso de Licenciatura em Educacé@o Fisica, em uma das disciplinas de minha
responsabilidade, intitulada “Préatica Educativa - Projeto Integrado III”, na qual estava
previsto em sua ementa, o desenvolvimento de acdes que discutissem as
especificidades de alunos com deficiéncia, articulando suas acfes a disciplina de

Estagio Supervisionado.

No desenvolvimento desta disciplina, enquanto uma das estratégias de
ensino, eram organizados debates acerca das ac¢des pedagogicas desenvolvidas no
ambiente escolar. Durante as falas dos académicos, pude constatar suas angustias
referentes as dificuldades em desenvolver o trabalho pedagdgico conjuntamente

para alunos com e sem deficiéncia nas aulas de Educagéo Fisica.

Os relatos dos académicos evidenciaram que oS mesmos ndo sabiam como
proceder diante da realidade a ser enfrentada, mesmo que ja tivessem cursado
quase que integralmente a disciplina de Educacgéo Fisica Adaptada, sendo esta

responsavel por tratar especificamente do tema.

Ainda durante os relatos, algo me deixou muito impressionada: o depoimento
de uma académica sobre as observagdes que fazia na escola antes de iniciar suas
atividades docentes. De acordo com ela, um professor solicitava rotineiramente que
algum funcionario levasse seu aluno com deficiéncia até a biblioteca, excluindo-o
integralmente das aulas de Educacéo Fisica. Tal conduta privava o aluno totalmente
de acompanhar as atividades desenvolvidas para o restante da turma, cerceando

seu aprendizado até mesmo por meio da observacao.

Diante disso, as angustias dos meus alunos se tornaram minhas, as quais
contribuiram para despertar meu interesse em investigar as questdes relacionadas a

inclus&o escolar de alunos com deficiéncial, especificamente nas aulas de Educagdo

! Ressaltamos gue como o tema deste trabalho trata da inclusdo, serdo observadas no decorrer do
texto diferentes expressfes que se referem ao termo “pessoas com deficiéncia”, e que ao longo dos
tempos apresentou diferentes terminologias, dentre eles: aleijado, defeituoso, incapacitado, invalido,
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Fisica. Partindo deste contexto, este trabalho teve como objetivo de pesquisa
analisar 0s pressupostos dos documentos legais e orientadores da
Educacéo/Educacéo Fisica, do sistema publico municipal de ensino da cidade de

Ponta Grossa — PR, em relacdo a inclusao dos alunos com deficiéncia.

A questdo central da pesquisa que buscamos responder foi: Quais sdo 0s
pressupostos dos documentos legais e orientadores da Educacdo/Educacéo Fisica,
na perspectiva da inclusdo dos alunos com deficiéncia, dos sistema publico

municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa — PR?

Na pesquisa, discutimos a inclusdo escolar a partir de documentos e textos
produzidos para permear a Educacdo Inclusiva no sistema de ensino 0s quais
devem nortear o desenvolvimento do trabalho pedagbdgico em contextos
educacionais que se pretendem inclusivos.

O trabalho estda organizado em quatro capitulos, sendo que no primeiro
capitulo discutimos a modernidade, a incluséo e sua relacdo com a Educacéo Fisica,
utilizando principalmente os seguintes estudos: Santos (1999) para debater a
construgdo multicultural da igualdade e da diferenga; Gomes, Almeida e Bracht
(2010) para discutir a diferenga e os desafios da Educac¢éo Fisica Escolar; Bauman
(2010; 1999) para discutir sobre a modernidade; Rodrigues (2010), Mendes (2006),
Costa (2010) e Mittler (2003) para tratar da educacéo inclusiva; Cruz (2008) e
Chicon (2007) para discutir a Educacéo Fisica Inclusiva.

O segundo capitulo apresenta a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (2008), a Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), o Plano Nacional de Educagé&o (2000), o Manifesto
da Comunidade Académica pela Revisdo da Politica Nacional de Educac¢é&o Inclusiva
(2001), o Manifesto ao Manifesto da Comunidade Académica pela Revisdo da

Politica Nacional de Educagéo Inclusiva (2011).

entre outros. Tais termos deixaram de ser utilizados no meio académico por serem considerados

inapropriados. Serdo mantidas no transcurso do texto algumas terminologias que ndo sao mais
utilizadas, quando estas estiverem inseridas em citacdes diretas ou indiretas, como por exemplo:
pessoas portadoras de necessidades especiais, individuos portadores de necessidades especiais,
alunos com necessidades especiais, pessoas com necessidades educacionais especiais, portadores
de deficiéncia, entre outros.
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O terceiro capitulo, apresenta o delineamento metodoldgico da pesquisa, que
se classifica como qualitativa com caracteristicas descritivas (CHIZZOTTI, 2006), e
para a interpretacdo dos dados utilizamos a Analise de Contetdo (AC), (BARDIN,
1977). Neste capitulo sdo abordados os encaminhamentos metodologicos e o0s

critérios de andlise dos dados da pesquisa.

O quarto capitulo apresenta a analise e a discusséo dos dados, destacando o
processo de Municipalizagdo da Educagdo, o Plano Municipal de Educacgédo da
cidade de Ponta Grossa (2008 - 2018) e a Matriz Curricular da Educacéo Fisica do
Municipio de Ponta Grossa — PR (2013).

Nas consideracdes finais, retomamos os principais aspectos do estudo que se
estabeleceram ao longo do texto, apontando os limites e possibilidades para a

discusséo da inclusé@o de alunos com deficiéncia nas aulas de Educacéo Fisica.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO FiSICA, MODERNIDADE E INCLUSAO

Neste capitulo abordaremos sobre a Educacéo Fisica, a modernidade e sua
relagdo com a incluséo.

A Educacdo Fisica pode ser entendida a partir de trés perspectivas:
componente curricular presente na Educacdo Bésica, profissdo caracterizada por
cursos de graduacdo em Instituicbes de Ensino Superior, e drea em que estudos
cientificos sdo desenvolvidos (SANCHES NETO; BETTI, 2008, p. 5).

Independentemente de qual seja o entendimento, estas perspectivas tem em
comum o fato de os professores lecionarem um componente curricular
fundamentado em pesquisas cientificas e, que este conhecimento deve subsidiar
sua intervencgdo na escola inclusiva.

De acordo com Carvalho (1998) e Oliveira e Poker (2002), o paradigma da
escola inclusiva pressupde, conceitualmente, uma educagdo apropriada e de
qualidade dada conjuntamente para todos os alunos nas classes do ensino comum,
da escola regular, onde deve ser desenvolvido um trabalho pedagdgico que sirva a
todos, indiscriminadamente. Sendo assim, Aguiar e Duarte (2005, p. 224)
esclarecem que o0 ensino inclusivo “é a pratica da inclusdao de todos,
independentemente de seu talento, deficiéncia (sensorial, fisica ou cognitiva), origem
socioecondmica, étnica ou cultural”.

Culturalmente, a formacdo pedagogica do professor de Educacéo Fisica vem
sendo colocada em plano secundario, prevalecendo os contetdos das disciplinas de
cunho técnico-desportivo, corporal e biolégico, em detrimento das disciplinas
pedagogicas (SILVA, 1993). Neste contexto, a formacdo vem privilegiando o
desenvolvimento de capacidades e habilidades fisicas, que tem por prioridade o
desempenho fisico, técnico e o corpo enquanto objeto de consumo.

Com base nessa visdo, a cultura desportiva e competitiva, historicamente
dominante nas propostas curriculares da Educacgéo Fisica pode criar resisténcias a
inclusdo de pessoas com deficiéncia, as quais sdo consideradas como menos
capazes para apresentarem bons desempenhos em competi¢oes.

Muitas das proposicdes de atividades esportivas, e pedagdgicas feitas em
Educacéo Fisica, realizadas de acordo com os parametros da cultura competitiva,

podem ser observadas nas escolas. A pratica desportiva, quando desenvolvida sem
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os principios da inclusdo é uma atividade que néo favorece a cooperacdo, que nédo
valoriza a diversidade e que pode gerar sentimentos de satisfagdo ou de frustragéo.

Essa cultura competitiva pode constituir uma fonte de excluséo e se
transformar em uma barreira & educacao inclusiva. Sobre o assunto, Rodrigues
(2003, p. 71) afirma que:

[...] a cultura desportiva e competitiva, dominante nas propostas curriculares
da EF?, cria um obstaculo adicional a inclusdo de alunos que séo a partida
encarados como menos capazes para um bom desempenho (por variadas
raz6es) numa competicao.

Percebemos, portanto, que as habilidades motoras/fisicas dos alunos ainda
parecem ser determinantes no que se refere a pratica da Educacéo Fisica, e o
esporte, pautado no modelo competitivo, continua a receber maior destaque
enquanto conteldo na escola. Apesar desta perspectiva ainda ser muito presente no
contexto escolar, o cendrio da Educagdo Fisica e sua relagdo com a inclusdo

comeca a se transformar.

Nas ultimas décadas, a discusséo a respeito da inclusdo tem sido cada vez
mais frequente e, tem despertado debates calorosos, tanto por parte daqueles que a

defendem quanto por parte daqueles que a ela resistem.

Pensar o lugar da diferenca e da “estranheza”, na sociedade moderna, é sem
davida, uma necessidade. Nesta direcdo Bauman (1999, p. 68) destaca que:

A diferenca é algo com que se pode viver na medida em que se acredita

gue o mundo diferente €, como o nosso, um ‘mundo com uma chave’, um

mundo ordenado [...] habitado por amigos ou inimigos, sem hibridos para

distorcer o quadro e confundir a acdo e com regras e divisdes que podemos
ainda desconhecer mas que podemos aprender se necessario.

Mas hé& ainda o estranho, alguém, como destaca o autor, que se “[...] recusa a
ficar confinado a terra longinqua, ou se afastar da nossa” (BAUMAN, 1999, p. 68),
que desafia a segregacao espacial ou temporal, que esté fisicamente préximo, mas
espiritualmente distante, cuja presenca desafia os limites da ordenagéo. O estranho
€, portanto, “a perdigcdo da modernidade” (BAUMAN, 1999, p. 70).

2 Educacdo Fisica.
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Sendo assim, nos parece fundamental destacar uma das caracteristicas da
modernidade, nos referimos aqui a ordem. A esse respeito, de acordo com Bauman

(1999, p. 12), uma passagem nos parece esclarecedora:

Dentre a multiplicidade de tarefas impossiveis que a modernidade se atribui
e que fizeram dela o que é, sobressai a da ordem (mais precisamente e de
forma mais importante, a da ordem como tarefa) como a menos possivel
das impossiveis e a menos disponivel das indispensaveis — com efeito,
como o arquétipo de todas as outras tarefas, uma tarefa que torna todas as
demais meras metaforas de si mesmas.

Enquanto uma fungéo norteadora/classificadora, a linguagem como esclarece
Bauman (1999), se situa entre um mundo ordenado (com bases sdlidas), e um
mundo contingente, no qual a capacidade de aprender seria indtil. O ato de
classificar consiste como afirma Bauman (1999, p. 11) nos “atos de incluir e excluir”,
um ato de violéncia e de certa dose de coercdo. A partir desta afirmagédo, podemos
tracar um paralelo com a Educacdo Fisica escolar, especialmente quando o
professor privilegia os alunos mais habilidosos em detrimento daqueles que
apresentam dificuldades motoras/fisicas, ou seja, reforgca mais ainda um modelo de

eficiéncia e classificagdo (mais aptos e menos aptos).

E ela, a construcdo da ordem (classificacdo), que coloca os limites a
incorporagdo e a admissao, “[...] ela exige a negagdo dos direitos e das razdes de
tudo que ndo pode ser assimilado — a deslegitimac¢éo do outro” (BAUMAN, 1999, p.
16).

A modernidade para Bauman (1999) toma para si este trabalho de
estruturagéo e classificagdo, pois a “mente” moderna “nasceu” juntamente com a
ideia de que o mundo operando como um sistema linguistico, pode ser criado a
partir de um trabalho de separagdo e destruicdo do refugo, do anormal, do

deficiente.

A sociologia de Bauman (1999) demonstra que o sonho moderno de uma
sociedade ordenada acabou (re) produzindo o seu contrério, isto é, mais

ambivaléncia®. Sua tese ¢ a de que o impulso para a ordem dotada de um propdésito

3 Conforme Bauman (1999, p. 9) a ambivaléncia é a possibilidade de conferir a um objeto ou evento
mais de uma categoria, € uma desordem especifica da linguagem, uma falha da funcdo nomeadora
(segregadora) que a linguagem deve desempenhar. O principal sintoma da desordem é o agudo
desconforto que sentimos quando somos incapazes de ler adequadamente a situacdo e optar entre
acoes alternativas.



20

retirou toda sua energia do horror a ambivaléncia (BAUMAN, 1999). A constante

busca pela ordem acaba por gerar a necessidade de excluir os indesejaveis.

Com a modernidade, o controle social se tornara um problema a ser cuidado,
deveria ser, portanto, gerenciado e acompanhado de modo eficiente, cabendo ao

Estado esse papel.

A esse respeito, Bauman (2010, p.70) destaca que:

Prisdes, casas de corre¢do, asilos para pobres, hospitais, manicémios sédo
subprodutos do mesmo poderoso impeto de tornar o obscuro transparente,
de projetar condicdes para re-desdobrar o método de ‘controle pela
vigilancia’, uma vez que as condi¢des do seu desdobramento tradicional se
mostraram cada vez mais ineficazes.

Por tudo isso, a instituicdo educativa nunca viu com “bons olhos” a presenca
daqueles indesejaveis estranhos, inevitavelmente produzidos por todo projeto
ordenador. Tentou, inclusive, ora retifica-los e conserta-los, ora torna-los mais

eficientes e disciplinados.

No contexto da modernidade, Bauman (2010, p. 107) relata que o propdsito

da Educacgéo:

[...] é ensinar a obedecer. Instinto e presteza para conformar-se, seguir o
comando, fazer o que o interesse publico, tal como definido pelos
superiores, exige que seja feito, essas eram as habilidades de que mais
necessitavam os cidaddos de uma sociedade planejada, projetada, inteira e
completamente racionalizada. Nado era o saber transmitido aos educandos,
mas a atmosfera de adestramento, rotina e previsibilidade total sob a qual a
transmissdo do saber seria conduzida, eis a condicao que mais importava.
[...] O tipo de conduta correspondente ao interesse publico seria decidido
pela sociedade, e ndo por qualquer acdo individual; a Unica habilidade
necessaria para os individuos satisfazerem os interesses da sociedade era
a disciplina.

Entretanto, essa concepcdo de escola, amparada nos principios da
modernidade e sua incessante necessidade de criar e manter a ordem,
paulatinamente perde forca, em grande parte devido a crise da modernidade e sua
crescente dificuldade de prever as novas necessidades de producédo, do tipo de
profissional necessario e a constante pressdo de grupos sociais que representam as

minorias.
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Se a tarefa até entdo era criar ordem, a nova necessidade que se impde para
a escola encontra seus entraves ao tratar de questdes em um mundo de pluralidade,

de diferencas.
Nessas condi¢des, como afirmam Gomes, Almeida e Bracht (2010, p. 7):

[...] a escola poderia se constituir em um tempo-espaco receptivo a
pluralidade e a multiplicidade de significados das muitas culturas e dos
valores plurais no seio de uma mesma sociedade. Isso significa que os
diferentes, os estranhos e as minorias (sejam elas étnicas, religiosas,
raciais, de género ou pessoas portadoras de necessidades especiais etc.),
outrora presencas indesejaveis, ttm uma nova chance nesse tipo de escola,
ndo mais indiferente a diferenca, as ambiguidades, enfim, a ambivaléncia,
gue sempre foi utilizada para justificar o aniquilamento das ‘ervas daninhas’.

A escola é, portanto, o local onde se universalizam os valores utilizados para
0 que Bauman (2010) chama de integracado social. Todavia, 0 ambiente educacional
precisa discutir claramente os valores educacionais, uma tarefa permanente e que

tem no professor um de seus personagens centrais.

A Educacéo Fisica ndo esteve distante do cenario da modernidade e de sua
constante busca por criar ordem. A esse respeito, as correntes higienistas e
eugenistas, sdo exemplos da busca por se construir um corpo nacional, que assim

como as plantas, deve ser cultivado®.

A incluséo dos diferentes e das minorias nos espacos educativos ndo rompe
necessariamente com a busca de padrdes mais desejaveis, pode gerar novas
formas de exclusdo. A esse respeito Bauman (1999), demonstra que toda tentativa
de inclusdo acaba também produzindo seus contrarios, ou seja, novos excluidos,
novos diferentes.

Gomes, Almeida e Bracht (2010, p. 12) apresentam um exemplo que ilustra a
situagdo apontada por Bauman (1999): “O caso dos obesos é exemplar dessa
situagdo, pois a busca da ordem estética em nome da beleza transforma os obesos

em ervas daninhas da sociedade contemporanea”.

“A respeito desse assunto sugere-se a leitura dos estudos de Schneider (2003), Vago (2004) e
Linhales (2006).
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A busca deste tipo de ordem (estética) a que se referem os autores, ndo recai
apenas sobre os obesos, mas também sobre todos aqueles que n&o se aproximam
de modelos idealizados, como por exemplo, os que apresentam baixa habilidade
motora. Neste sentido, o respeito e a discusséo sobre a igualdade e diferenca séo
tarefas fundamentais para a Educacdo Fisica na perspectiva do contexto da
incluséo.

Ao discutir a construgdo multicultural da igualdade e da diferenga, Santos
(1999), explica que quando o paradigma da modernidade converge e se reduz ao
desenvolvimento capitalista, as sociedades modernas passam a viver da contradicéo
entre os principios de emancipacgédo (igualdade, integracéo social) e os principios da
regulagdo que passam a conduzir os processos de desigualdade e de excluséo,

também produzidos pelo capitalismo.

Santos (1999, p. 2) afirma que:

[...] a exclusdo é sobretudo um fenédmeno cultural e social, um fenémeno de
civilizacdo. Trata-se de um processo historico através do qual uma cultura,
por via de um discurso de verdade, cria o interdito e o rejeita. Estabelece
um limite para além do qual s6 ha transgressao [...].

Sendo um fendmeno cultural e social, o sistema de exclusdo encontra sua
esséncia na diferenca, cabendo a regulagdo social regular a desigualdade e a
exclusdo. Vejamos como Santos (1999, p. 5) trata o assunto:

A regulacao social da modernidade capitalista, se por um lado, é constituida
por processos que geram desigualdade e exclusdo, por outro, estabelece
mecanismos que permitem controlar ou manter dentro de certos limites
esses processos. Mecanismos que, pelo menos, impedem que se caia com
demasiada frequéncia na desigualdade extrema ou na exclusdo extrema.
Estes mecanismos visam uma gestdo controlada do sistema de

desigualdade e de exclusdo, e, nessa medida, apontam para a
emancipacao possivel dentro do capitalismo.

O modelo de regulagdo social, nesta perspectiva, tem o Estado como
instituicdo privilegiada para que principios como direito e cidadania, possam ser

implementados através de suas politicas.

Independente do modelo de Estado, seja ele nacional ou neoliberal, os
mesmos ndo foram capazes de eliminar a exclusdo. A nova relagdo que ora se

estabelece, se baseia, como indica Santos (1999) na triade: Estado, mercado,
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comunidade. Cabe, portanto, distinguir por meio desta, as diferentes formas de
exclusao, identificando aquelas que devem ser objeto de assimilacdo, segregacéo,
expulsdo ou exterminio. A tarefa do Estado &, entdo, validar socialmente o bom e o

mau, o toleravel e o intoleravel.

Nesse ambiente, a diferenga ou a estranheza, aqui caracterizada n&o apenas
como deficiéncias fisicas, intelectuais ou de qualquer outra natureza, mas também
no que se refere ao género, raga, inaptiddo para a préatica esportiva, entre outras,

ndo encontravam espago, situacdo esta, também localizada na esfera escolar.

O novo quadro que se impde aos profissionais da Educacdo, e em especial
aos professores de Educacdo Fisica, jA ndo é aquele apenas pautado no
rendimento, na eficacia, e na ordem. A nova tarefa como indicam Gomes, Almeida e
Bracht (2010, p. 10), € de que os professores de Educagdo Fisica “sejam
especialistas na arte de traduzir entre as diferengas que chegam até suas aulas”. Os
referidos autores ainda prosseguem (2010, p. 11) dizendo:

O reconhecimento dessa nova funcéo, embora traga consigo o receio da
desorientacdo e da angustia geral na condugcédo do processo pedagdgico,
possibilita o desenvolvimento de um trabalho na Educacao Fisica em que a
multiplicidade de valores seja contemplada. O desafio que se langca as
perspectivas progressistas da area passa, entdo, pelo reconhecimento de

todas as diferencas sem, com isso, prescindir da reflexdo sobre os distintos
modos de se colocar no mundo.

A partir dessa nova configuragdo, uma tarefa necessaria € a que pde em
discussdo a necessidade da formagé&o de professores nessa nova perspectiva.
Rodrigues e Rodrigues (2011) enfatizam que existe um grande consenso sobre a
necessidade de investir na formagcdo de professores para que se possam
desenvolver modelos inclusivos na Educagéo. Para os referidos autores (2011, p.
43):

[...] o objetivo da Educacgéo Inclusiva ndo se resume a uma mera mudanga
curricular ou mesmo a permitir o acesso de alunos com condi¢cbes de
deficiéncia a Escola Regular: trata-se de uma reforma bem mais profunda

abrangendo os valores e as praticas de todo o sistema educativo tal como
ele é comumente concebido.

Rodrigues e Rodrigues (2011) sugerem quatro aspectos centrais a serem
considerados para a formagdo de professores para a inclusdo: conteudos,

estratégias de ensino e aprendizagem, relacdo teoria-pratica e impacto na vida
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profissional. Para ele, a autonomia que o professor possui, tem uma consequéncia
muito importante: “se o professor puder optar, ele s6 ira adotar as mudangas que
acredita serem efetivamente justas e Uteis para o seu trabalho” (RODRIGUES e
RODRIGUES, 2011, p. 44).

Nesta mesma direcdo, para pensarmos num processo inclusivo, acreditamos
ser fundamental um real investimento em formagéo, que considere as condi¢des de
trabalho, estrutura, efetiva participacdo na construcdo de propostas pedagogicas
inclusivas, saléarios dignos, condicdes de atualizagdo, e acompanhamento
permanente. Nessas circunstancias o bom professor é justamente aquele que traduz
de forma mais apropriada as diferencas com as quais se depara, é aquele que
busca encontrar espaco para colocar a propria diferenga em discussdo, e néo

apenas assume o discurso.

Sob esse aspecto, o professor de Educacdo Fisica como um intérprete da
linguagem corporal, deve conhecer as especialidades de sua é&rea, sobretudo
aqueles que se referem aos diferentes aspectos do desenvolvimento humano,
promovendo a participacdo de todos os alunos, respeitando as suas limitagdes e

estimulando a inclusdo no universo educacional.

Entretanto, a discussdo em torno da integracdo e da inclusdo n&o se
configura enquanto ponto pacifico e envolve diversos segmentos sociais. A esse
respeito, Mantoan (2002, p. 14) se coloca da seguinte forma:

A discussao em torno da integracdo e da inclusdo cria ainda inimeras e
infindaveis polémicas, provocando as corporacdes de professores e de
profissionais da area de salde que atuam no atendimento as pessoas com
deficiéncia - os paramédicos e outros, que tratam clinicamente de criancas e
jovens com problemas escolares e de adaptagéo social. A inclusdo também
‘mexe’ com as associacfes de pais que adotam paradigmas tradicionais de
assisténcia as suas clientelas. Afeta, e muito, os professores da educacéo

especial temerosos de perder o espago que conquistaram nas escolas e
redes de ensino e envolvem grupos de pesquisa das Universidades.

No que diz respeito aos professores do ensino regular, Mittler apud Mantoan
(2002), aponta que os professores consideram-se incompetentes para atender as
diferencas nas salas de aula, especialmente aos alunos com deficiéncia, pois seus
colegas especializados sempre se distinguiram por realizar unicamente esse

atendimento e exageraram nessa capacidade de fazé-lo aos olhos de todos.
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Se por um lado a discussdo sobre a inclusdo ja parece ser bastante
conturbada, o tema encontra ainda mais entraves quando se tem em cena a
Educacéo Fisica, por envolver diretamente a questdo do movimento humano. Sobre

essa questédo, Gimenez (2011, p. 6) comenta que:

Um dos aspectos que merece consideracdo é a propria natureza do
fenbmeno movimento, com o qual lida a educacéo fisica. Das mais variadas
situacdes que norteiam o movimento humano surgem entraves especificos
ao processo de inclusdo que podem e devem ser analisados de forma mais
cautelosa por parte dos profissionais da area. A busca pela superacédo das
dificuldades individualmente ou em grupos, muitas vezes, tipicas dos
contextos dos jogos pré-desportivos, pode criar condi¢cdes favoraveis a
segregacdo. Para a conquista, frequentemente, privilegia-se a formacéo de
pares e a composicdo de grupos com os considerados mais "aptos" ou
"melhores”, os quais, nem sempre incluem os individuos portadores de
necessidades especiais.

A respeito dessa relacdo existente, entre incluséo e Educacéo Fisica Escolar,
Cruz (2008, p. 64) cita o estudo de Palla e Mauerberg-de Castro (2004) no qual
investigaram as atitudes de alunos e professores de Educacdo Fisica sobre o
atendimento de pessoas com deficiéncia em ambientes segregados e inclusivos. A
pesquisa em questdo apontou a fragilidade no processo de formacdo deste
profissional, sendo, portanto, necessario um maior nimero de horas tanto no ensino
guanto no estagio de graduacéo no que diz respeito a Educacao Fisica Adaptada e
ao estabelecimento de parcerias entre o poder publico e privado para a obtencéo de

verbas.

Independente das fragilidades e dificuldades encontradas por alunos e
professores, a inclusdo do aluno em ambiente escolar vem acontecendo em todo o
mundo, e tem se efetivado a partir da década de 1950. Este processo é conceituado

por Sassaki (1997, p. 3) como:

[...] o processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus
sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. A inclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral no qual
as pessoas, ainda excluidas e a sociedade buscam, em parcerias,
equacionar problemas, decidir sobre solucdes e efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos.

Ainda sob essa perspectiva, Carvalho (1998, p. 170) afirma que no ambiente
escolar, indistintamente, "[...] todos, sem excec¢do, devem participar da vida

académica, em escolas ditas comuns e nas classes ditas regulares onde deve ser
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desenvolvido o trabalho pedagdgico que sirva a todos", promovendo desta forma a

educacdao inclusiva.

A Educacéo Inclusiva € entendida por Rodrigues e Rodrigues (2011, p. 43)

como uma reforma educacional, sendo que seu objetivo:

[...] no se resume a uma mera mudanca curricular ou mesmo a permitir o
acesso de alunos com condi¢cdes de deficiéncia a Escola Regular: trata-se
de uma reforma bem mais profunda abrangendo os valores e as praticas de
todo o sistema educativo tal como ele é comumente concebido.

Esta Educacgéo Inclusiva deve basear-se em principios de: aceitacdo das
diferengas individuais como atributo e ndo como obstéaculo, e a valorizacdo de cada

pessoa como ela é, respeitando-se a diversidade humana.

Sobre o assunto, Costa (2009, p. 98), destaca que:

Numa escola inclusiva ndo é possivel aceitar atitudes preconceituosas,
formas de discriminac8es, estereétipos. O processo de inclusdo em sua
esséncia e por exceléncia tem entre tantas metas rejeitar a excluséo,
marginalizacdo e segregacao de todas as pessoas que estdo inseridas no
ensino regular. Para tanto, a escola que desenvolve a inclusdo tem por
principio a execugao de politicas publicas, culturais e praticas sociais que
valorizam a convivéncia entre educadores(as) e educando(as) em todos os
segmentos da unidade de ensino.

A partir dessa reflexdo, reforcamos a ideia de que a escola inclusiva deve
favorecer a convivéncia de todos, sem preconceito ou distingao.

Apesar da discussdo a respeito da escola inclusiva ndo ser recente, a
implementacdo de ag¢des que garantam um ambiente inclusivo envolve o
desenvolvimento e criacdo de uma nova proposta de trabalho pedagdgico, que

envolva gestores, professores, pais, alunos e comunidade escolar (ROPOLI, 2010).

Ao nos remetermos ao aspecto temporal, evidenciamos o que Mendes (2006,

p. 387) destaca ao lembrar que:

A historia da educacgéo especial comecou a ser tragada no século XVI, com
médicos e pedagogos que desafiando os conceitos vigentes na época
acreditaram nas possibilidades de individuos, até entdo considerados

ineducaveis.

O trabalho desses precursores tinha um foco pedagdégico, sendo que o0s
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mesmos atuavam como tutores de seus pupilos. Cabe destacarmos que esta
iniciativa era ousada, pois naquele dado momento histérico, a educacao formal era
um direito de poucos.

Nessa época, apesar de existirem algumas experiéncias inovadoras, a
responsabilidade em receber esses alunos ficava a cargo dos asilos e manicoOmios.
Neste sentido, como demonstra Mendes (2006), esta atitude tinha amparo na crenga
de que pessoas consideradas “diferentes” seriam mais bem cuidadas e protegidas
em ambiente separado. Este quadro comeca a se transformar nos séculos
seguintes, passando a ser uma responsabilidade da escola regular receber esses

alunos. Sobre o assunto, Mendes (2006, p. 387) destaca que:

Paralelamente a evolucdo asilar, a institucionalizacdo da escolaridade
obrigatéria e a incapacidade da escola em responder pela aprendizagem de
todos os alunos deram origem, ja no século XIX, as classes especiais nas
escolas regulares, para onde os alunos dificeis passaram a ser
encaminhados.

Paulatinamente, o acesso a educagdo para as pessoas com deficiéncia
comeca a ganhar espacgo, marcadamente apds as duas grandes guerras mundiais,
sobretudo gracas aos individuos mutilados. Cabe destacar, que mesmo com a
ampliacdo do acesso a educacdo, a mesma acontecia em ambiente segregado,
quase que como num sistema paralelo (MENDES, 2006).

Apenas na década de 1960, com a intensificacdo da discusséo a respeito dos
direitos humanos, é que a segregacdo de qualquer grupo minoritario passa a ser
considerada intoleravel.

Ao mesmo passo, a discussao a respeito dos argumentos racionais dos
potenciais beneficios das préticas integradoras, passa a ganhar corpo tanto para
alunos com deficiéncia quanto para os sem deficiéncia.

Mendes (2006, p. 388) apresenta os seguintes beneficios que justificam

praticas integradoras para os alunos com deficiéncia:

[...] participar de ambientes de aprendizagem mais desafiadores; ter mais
oportunidades para observar e aprender com alunos mais competentes;
viver em contextos mais normalizantes e realistas para promover
aprendizagens significativas; e ambientes sociais mais facilitadores e
responsivos.

Partindo dessa premissa, entendemos que se estas condigbes forem

atendidas, os alunos com deficiéncia seréo mais estimulados a observar e aprender
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e, consequentemente, participardo mais ativamente do processo de ensino e
aprendizagem.

Esta logica de educacdo inclusiva, para os dias de hoje, parece bastante
evidente, mas até a década de 1960, segundo Mendes (2006), apenas paises
desenvolvidos mantinham um sistema educacional paralelo para pessoas com
deficiéncia, passando a ser conveniente adotar um programa de integracdo pela
economia que isso representava aos cofres publicos. Tais fatos, somado a critica
que se estabelecia frente aos espacgos segregados, por parte de pesquisadores,
criaram as condi¢gfes para o surgimento da normalizag&o e integragéo escolar.

Vejamos como Mendes (2006, p. 389) explica o principio da normalizagéo:

O principio da normalizacao teve sua origem em paises escandinavos, com
Bank-Mikkelsen (1969) e Nirje (1969), que questionaram o abuso das
instituicdes residenciais e das limitacdes que este tipo de servico
sobrepunha em termos de estilo de vida. O principio tinha como
pressuposto basico a ideia que toda pessoa com deficiéncia tinha o direito
inalienavel a experienciar um estilo ou padréo de vida que seria comum ou
normal em sua cultura, e que a todos indistintamente deveriam ser
fornecidas oportunidades iguais de participacdo em todas as mesmas
atividades partilhadas por grupos de idades equivalentes.

Este principio foi amplamente difundido na América do Norte e Europa,
recebendo fortes criticas, por ser incompreendido enquanto um principio filosofico de
valor, e ndo uma teoria cientifica, que estabelecia que as pessoas deveriam ser
tratadas, antes de tudo como seres humanos plenos.

Apesar de existir um ponto pacifico quanto aos principios da normalizacao,
sintetizados na presengca na comunidade; na participagdo na comunidade; na
promocéo de habilidades; na promog&o da imagem social e na autonomia, havia um
desacordo quanto aos meios de operacionaliza-los.

Dentre os modelos possiveis de operacionaliza¢do, Mendes (2006) destaca o
que Deno (1970) aponta, o qual propunha o sistema em cascata, com diferentes
niveis ou graus de integracdo, da seguinte forma: classe comum, com ou sem apoio;
classe comum associada a servigos suplementares; classe especial em tempo
integral; escolas especiais; lares; ambientes hospitalares ou instituicdes residenciais.

Este sistema de cascata propunha a possibilidade de mudanga de niveis para
0 aluno com deficiéncia, buscando um grau maior de integragéo escolar com base
nas suas potencialidades e no seu progresso.

Todavia, vale ressaltar que, colocar pessoas com deficiéncia em uma escola
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regular, ou ainda em uma mesma sala de aula, ndo significa necessariamente que a
integracao esté ocorrendo.
As principais criticas que se estabeleceram no que diz respeito a integracao,

basearam-se na constatacdo de dois fatos, como argumenta Mendes (2006, p. 391):

[...] a passagem de alunos com necessidades educacionais especiais de um
nivel de servico mais segregado para outro, supostamente mais integrador,
dependia unicamente dos progressos da crianga, mas na pratica essas
transicGes raramente aconteciam, 0 que comprometiam os pressupostos da
integracdo escolar. Em algumas comunidades, as politicas oficiais de
integracdo escolar resultaram, na maioria das vezes, em praticas quase
permanentes de segregacao total ou parcial, o que acabou gerando reactes
mais intensas no sentido de buscar novas formas de assegurar a presenca
e participacdo na comunidade, a promocdo de habilidades, da imagem
social, da autonomia, e 0 empowerment® das pessoas com necessidades
educacionais especiais.

A tese defendida por Mendes (2006) € a de que o movimento pela inclusdo
escolar de criangas e jovens com deficiéncia surgiu de forma mais focalizada nos
Estados Unidos, e que por forca da penetragdo da cultura desse pais ganhou a
midia do mundo ao longo da década de 1990.

A referida autora destaca que o termo inclusdo s6 apareceria na lingua
inglesa, ao longo da década de 1990, mais especificamente nos Estados Unidos,
enquanto nos paises europeus o termo utilizado era integracao.

O conjunto de reformas ocorridas nos Estados Unidos, como resultado de
uma pesquisa elaborada pela “National Commission on Excellence in Education”
(USA, 1983) que investigava a qualidade educacional na década de 19805, tinha
dois pontos basicos.

O primeiro, denominado movimento pela exceléncia na escola, identificava a
escola como o “lécus™ dos problemas educacionais, o qual estabeleceu
mecanismos de controle e desempenho, baseados em pesquisas sobre os
indicadores de qualidade (testes padronizados de desempenho e financiamento
controlado pelo ranqueamento das escolas).

O segundo teve trés dire¢des: mudanca na forma como as escolas eram

SEmpowerment significa Empoderamento, ou seja,“o processo pelo qual uma pessoa, ou um grupo de
pessoas, usa 0 seu poder pessoal inerente a sua condi¢do - por exemplo: deficiéncia, género, idade,
cor - para fazer escolhas e tomar decisdes, assumindo assim o controle de sua vida” (SASSAKI,
1997, p. 38).

6 “A national risk: the imperative national reform” (USA, 1983), “Uma nacdo em risco: o imperativo
para a reforma educacional”.

7 Local.
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organizadas, melhoria no status da profissdo docente (aumento dos salérios), e
revisdo do sistema de financiamento das escolas, com énfase na gestéo local ou

descentralizada dos recursos.

Para Mendes (2006, p. 392-393):

Paralelamente as reformas na educacdo geral, ocorreram, também na
década de 1980, dois movimentos mais focalizados na educacgédo especial,
qgue influenciaram diretamente o aparecimento da proposta de inclusdo
escolar: o Regular Education Initiative® - (WILL, 1986) e o Full Inclusion® —
(GARTNER, LIPSKY, 1989; STAINBACK, STAINBACK, 1984).

Nessa perspectiva, a Iniciativa da Educagédo Regular apontava a necessidade
de se estabelecer parcerias entre a educagao regular e especial, ou seja, os alunos
com deficiéncia deveriam ser inseridos em classes comuns das escolas regulares,
sem que se descartasse a necessidade de manutencdo dos servicos do ensino
especial separados.

Na prética, o que de fato ocorreu foi que criancas com dificuldades de
aprendizagem passaram a receber atendimento na classe comum. Nesta proposta,
0 publico alvo era composto por individuos com limitagdes leves ou, no méximo,
moderadas.

Jé a proposta da Incluséo total, que tinha como publico alvo individuos com
limitag6es mais severas, se baseava na ética da participagéo e do desenvolvimento,
sem a preocupac¢éo com ganhos académicos. Tal proposta defendia o direito desses
individuos, e requisitava a participacdo em tempo integral na classe comum
apropriada a idade, para todos os estudantes, independentemente de quais fossem
as suas limitagoes.

Ambas as propostas tinham em comum a luta pela fusédo do ensino regular e
especial, e que a escola deveria proporcionar a convivéncia entre individuos
diferentes, sendo fundamental mudar a forma como o0 ensino era até entdo
organizado. Embora tivessem semelhancas, as duas propostas seguiram caminhos
distintos, pois divergiam quanto a melhor forma de educar as criangas.

Frente & discussdo que se estabeleceu nos Estados Unidos na década de
1990, sobre as duas propostas, surge o termo educacgdo inclusiva. A sua

preocupagdo inicial recaia sobre a escola. Ela, a educacao inclusiva, pressupunha a

8 Iniciativa da Educacéo Regular.
9 Inclusédo Total.
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colocacdo de todos os estudantes como membros de uma classe comum, mas
deixavam abertas as oportunidades para estudantes serem ensinados em outros
ambientes na escola e na comunidade.

Nesta perspectiva, a retirada do aluno com deficiéncia da classe comum seria
possivel, caso os planos educacionais individualizados previssem que seria
improvavel conseguir beneficios nas classes comuns.

Como destaca Mendes (2006), surge na literatura a partir desta década duas
posicBes extremistas em relagdo a inclusdo. De um lado a Inclusédo total, que
advogava a colocagdo de todos os alunos, independente do grau e tipo de
incapacidade na classe comum em uma escola préxima de sua casa, e também, a
eliminacé&o total do atual modelo de prestacéo de servigos, baseados num continuo
apoio de ensino especial.

No outro extremo estdo os adeptos da Incluséo escolar, que consideram que
a melhor colocagéo seria sempre na classe comum, embora admitam a necessidade
de suporte, ou mesmo ambientes diferenciados (classes especiais parciais, escolas
especiais etc.).

A partir da analise feita por Fuchs e Fuchs (1998 apud MENDES, 2006, p.
394), observadas

sinteticamente as caracteristicas das propostas da Inclusdo escolar e Incluséo total:

apresentamos abaixo a tabela 1, na qual podem ser

Posicdes em | Objetivo da Escola | Os servicos Capacidade de

relacdo ainclusédo mudanca

Inclusionistas Auxiliar o aluno a | Manutencéo dos | A capacidade de
dominar habilidades | servicos, permite | mudanca de classe
e conhecimentos | colocacdo de classe | comum é finita;
necessarios para a | comum e servicos | acredita que mesmo
vida futura, dentro e | hospitalares. com uma
fora da escola. reestruturacgéo, a

escola comum nao é
adequada a todas as

criangas.

Inclusionistas totais Oferecer Colocacdo do aluno | Creem na
oportunidade para | apenas em classe | possibilidade de
fazer amizades; | comum; pregam a | reinventar a escola a
mudar o pensamento | necessidade de | fim de acomodar
estereotipado sobre | exclusdo dos | todas as dimensdes
as incapacidades; | servicos. da diversidade da
fortalecer as espécie humana.
habilidades de

sociabilizacao.

Tabela 1: Caracteristicas das propostas da Incluséo escolar e Incluséo total.
Fonte: Adaptado de Fuchs e Fuchs (1998).
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A década de 1990 foi marcada entdo, por acontecimentos que contribuiram
para o refor¢o da ideologia da educacéo inclusiva. Em 1994, por exemplo, ocorre a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais (1994), ocasido
na qual foi produzida a Declaracdo de Salamanca (1994), documento este
reconhecido como o maior marco mundial na divulgacdo da filosofia da educagé&o
inclusiva. A partir dai, as teorias e praticas inclusivas ganharam terreno, inclusive no
Brasil.

Nesta nova perspectiva que se estabeleceu, a inclusdo apresenta as
diferencas humanas como normais, mas ao mesmo tempo, reconhece que a escola
estaria provocando ou acentuando essas diferengas, seja de ordem cultural, pessoal
ou social, como uma caracteristica comum. Portanto, seria fundamental uma reforma
educacional, para que a promocédo de uma Educacéo Inclusiva fosse possivel.

A discusséo no Brasil, conforme aponta Mendes (2006), seguiu 0S mesmos
moldes da discussdao internacional. As décadas de 1960 e 1970 merecem destaque
especial. Nessa direcéo, Ferreira (2006, p. 87) se posiciona dizendo:

A partir dos anos 1960, e de modo mais destacado nos anos 1970, as
reformas educacionais alcancaram a area de educacdo especial sob a
égide dos discursos da normalizacao e da integragcdo. A educacao especial
constou como area prioritaria nos planos setoriais de educacgdo, apos a
emenda constitucional de 1978 e a Lei n° 5692/71, de reforma do 1° e 2°
Graus, e foi contemplada com a edicao de normas e planos politicos de
ambito nacional: as definicdes do Conselho Federal de Educacdo sobre a
educacdo escolar dos excepcionais, as resolugdes dos Conselhos
Estaduais de Educacdo sobre diretrizes de educagdo especial, a criacdo
dos setores de educacdo especial nos sistema de ensino, a criacao das
carreiras especializadas em educacdo especial na educacdo escolar (0s
professores dos excepcionais), e também no campo da reabilitacdo (a
constituicao das equipes de reabilitacao/educacao especial).

As dificuldades das pessoas com deficiéncia ndo se limitaram apenas ao
acesso, mas também & condi¢c&o de permanéncia e, sobretudo, ao fato das mesmas
nao receberem uma educagéo adequada.

Chicon (2007), ao discutir sobre os possiveis motivos para que os deficientes
fossem considerados doentes, procura apresentar as raizes ligadas as préticas
corporais, principalmente o pensamento médico-higienista e os métodos ginasticos,
que primavam pela homogeneizagéo, formas estereotipadas, 0os quais priorizavam
movimentos padronizados, mecanizados. Sendo assim, como o referido autor

destaca “[...] ndo havia espaco para acolher a diferenga” (CHICON, 2007, p. 2).
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Profundamente moralista, o pensamento médico-higienista, torna-se o grande

balizador das propostas pedagdgicas e legais a ponto de influenciar o modo como

se enxergava as pessoas com necessidades especiais, fazendo com que elas:

[...] fossem concebidas como doentes, que precisam ser curadas,
habilitadas e preparadas, para s6 entao participar da vida em sociedade,
devendo, nesse meio tempo, receber atendimento em instituicbes
segregadoras, como as Associacfes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAES), instituicdes educacionais para surdos- mudos e cegos, dentre
outras, caracterizando o modelo médico da deficiéncia (CHICON, 2007, p.
2-3).

Este tipo de pensamento, foi fortemente influenciado pela eugenia,

influenciando a construcdo e estruturagdo da Educacdo Fisica no Brasil. Sobre o
conceito de eugenia, Azevedo (1994, p. 143-144, apud CHICON, 2007, p. 3) afirma

que ela é:

[...] a ciéncia ou disciplina que tem por objetivo ‘0 estudo dos fatores que,
sob o controle social, possam melhorar ou prejudicar mentalmente, as
gualidades raciais das geracgOes futuras’, ou por outras palavras, o estudo
das medidas sociais, econdmicas, sanitarias e educacionais que
influenciam, fisica e mentalmente, o desenvolvimento das qualidades
hereditarias dos individuos e, portanto, das geracdes.

Nesta mesma direcdo, as ideias eugenistas, com bases bioldgicas e acriticas,

sem duvida alguma n&o colaboraram com o processo de inclusdo, ndo apenas

daquelas pessoas com deficiéncia, mas também de qualquer outra que néo

atendesse as exigéncias sociais, econdmicas, educacionais e, no caso da Educacgéo

Fisica escolar, especialmente as fisicas.

No ambito escolar, no entendimento de Chicon (2007), a inclusdo de alunos

com deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica, parece estar relacionada

predominantemente com aspectos atitudinais e procedimentais. Chicon (2007, p. 8)

esclarece que:

O primeiro diz respeito ao preparo profissional, a concepcdo de homem que
se quer formar, a atitude de aceitagdo e promoc¢éo da diversidade humana.
O segundo estd no caminho, no meio para atingir os objetivos, ou seja, a
escolha da metodologia de ensino, dos procedimentos didaticos.

Ainda de acordo com os argumentos defendidos por Chicon (2007, p. 8), uma

proposta para a Educagdo Fisica “[...] deve respeitar a diversidade humana em

qualquer de suas expressdes: género, biotipo, cor, raga, deficiéncia, etnia,
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sexualidade, aceitando e elegendo as diferengas individuais como fator de
enriquecimento cultural”.
Chicon (2007, p. 8) nos chama atencéo ainda para a ideia de incluséo, pois

para ele, incluir na Educacéao Fisica:

[...] ndo é simplesmente adaptar essa disciplina escolar para que uma
pessoa com NEEs possa participar da aula, mas é adotar uma perspectiva
educacional cujos objetivos, contelidos e métodos valorizem a diversidade
humana e que esteja comprometida com a constru¢cdo de uma sociedade
inclusiva.

A incluséo, como afirma Mittler (2003, p. 16):

[...] ndo diz respeito a colocar as criangas nas escolas regulares, mas mudar
as escolas para torna-las mais responsivas as necessidades de todas as
criancas; diz respeito a ajudar todos os professores a aceitarem a

responsabilidade quanto a aprendizagem de todas as criancas nas suas
escolas e prepara-los para ensinarem aquelas criancas que estdo atual e
correntemente excluidas da escola por qualquer razdo. Isto se refere a
todas as criangas que ndo estdo beneficiando-se com a escolarizagdo, e
ndo apenas aguelas que sdo rotuladas com o termo ‘necessidades
educacionais especiais’.

O referido autor é enfatico ao sustentar que a inclusdo envolve um processo
de reforma e reestruturagdo da escola como um todo e, seu objetivo é: “[...]
assegurar que todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de
oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela escola” (MITTLER, 2003, p.
25).

Nesta direcdo, estaria incluido o curriculo, a avaliagdo, os registros, bem
como todas as decisdes que se relacionam aos processos pedagodgicos e de
aprendizagem, entre estas, as oportunidades de esporte, lazer e recreagao, e 0s
relatérios de aquisicdes académicas dos alunos, as decisdes que estdo sendo
tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, a

pedagogia e as préticas de sala de aula.

De acordo com Costa (2010), nos cursos de graduagdo ha uma insuficiéncia
nas habilitacdes para a contribuicdo na formacdo dos docentes. Ao sairem da
graduagéao esses docentes se deparam com o processo de inclusdo para o qual ndo

foram preparados.
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Na escola contemporanea percebemos algumas peculiaridades, bem como,
tracos de segregacdo, exclusdo, marginalizagéo social, entre outros, e, para isto, o
professor necessita de formagdo compativel com a demanda dos alunos.

Costa (2010) demonstrou que os estudantes com deficiéncia ndo sao
incluidos nas atividades fisicas, e indicou o despreparo dos professores para
envolver os alunos na aula, concluindo que além da formacao defasada, a estrutura
arquitetodnica da escola ndo é adequada para receber os alunos.

Sobre o assunto, Vitalino (2007, p. 400) aponta que:

A inclusdo dos estudantes com necessidades educacionais especiais
(NEE), nos diversos niveis de ensino, depende de inUmeros fatores,
especialmente, da capacidade de seus professores de promover sua
aprendizagem e participacao. E ai surge o questionamento: Os professores
estdo preparados para assumir tal responsabilidade? Ao examinarmos

essas analises, notamos que [...] os professores que atuam nos cursos de
formacédo de professores, os denominados de licenciatura, também nao

estao preparados.

Entre as dificuldades para se tratar do tema, Costa (2010) indica a
inseguranca dos professores oriunda da mé formacdo, dos sistemas educativos
inadequados, da falta de metodologia adequada, e do pouco conhecimento dos
docentes para o trabalho com alunos com deficiéncia, sendo estes o0s principais
entraves para avangos na resolugao dos problemas.

A Educagéo Inclusiva é entendida por Rodrigues (2010) como o processo de
adequacao das escolas a realidade da diversidade humana. A inclusdo se baseia
em principios como: aceitac@o das diferencas individuais como atributo, e ndo como
obstaculo; valorizacdo de cada pessoa como ela é, e a convivéncia dentro da
diversidade humana.

Pensando a escola atualmente, entendemos que a mesma deve possibilitar
a valorizagcédo das diferengas, das singularidades, da diversidade, da pluralidade,
para que desse modo cumpra seu papel social.

Outro aspecto a ser considerado para a construgdo de um ambiente

inclusivo diz respeito ao espago, como indica Costa (2010, p. 890):

[...] a promocgdo de uma escola inclusiva, em especial ao nos referirmos a
cultura, ao esporte e ao lazer, se faz com estrutura educacional adequada,
sem barreiras atitudinais, sociais, arquitetbnicas que possam impedir o
acesso dos (as) deficientes ao espaco escolar.
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Como é possivel observar na citacdo do autor, uma estrutura educacional
fisica adequada parece ser fundamental para inclusdo, pois sem ela, o acesso, a
permanéncia e as condigcdes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia ficam
comprometidas.

Mas independentemente da escola possuir ou ndo, estrutura adequada para
atender os alunos com deficiéncia, a legislagdo exige que 0s mesmos sejam
acolhidos no ensino regular e que recebam toda assisténcia necessaria.

De acordo com Loss (2011), a lei que estabelece a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular foi ratificada por Fernando Henrique Cardoso em 20 de
dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°
9.394/ 1996 (BRASIL, 1996). Assim Loss (2011, p. 1) aponta que:

A LDB estabelece em seu contetido, no Capitulo V, artigos 58, 59 e 60 que
a Educacado Especial é entendida como modalidade de educacgéo escolar,
portanto, oferecida na rede regular de ensino, salvo, quando este necessitar
de servicos especificos e/ou especializados e ndo houver condi¢cdes para
sua inclusdao. O processo de inclusdo nas escolas esta assegurado desde
1988 pela Constituicdo da Republica Federativa do Brasil sancionada, neste
periodo, e seguida da LDB n° 9394/96. Porém, instituindo novos aspectos
no agir e no pensar dos segmentos envolvidos com a formacao académica,
moral e ética do ser humano. Observamos nos respectivos artigos desta
lei, que ambos fazem referéncia a educacdo como um direito de todos,
incluindo as pessoas com deficiéncias, considerando, também, o
componente curricular de Educacao Fisica como grande ferramenta, desde
a educacao infantil, na construcao da aprendizagem dos educandos.

De acordo com a lei supracitada, o processo de inclusédo de alunos com
deficiéncia no ensino regular, faz parte de um conjunto de medidas tomadas por
estabelecimentos de ensino, a fim de que a LDB n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) seja
atendida. O pressuposto bésico da referida lei é o de que individuos com deficiéncia
seriam beneficiados pelo compartiihamento do processo pedagdgico em contexto

inclusivo.

Entre os desafios que se apresentam, um dos mais imediatos é o que se
estabelece acerca da falta de clareza sobre os conceitos de incluséo e integragao.
A esse respeito Gimenez (2006) destaca que o ideério de incluséo estaria colocado
em um plano mais ideoldgico, pressupondo assegurar a participacdo do individuo ao
convivio em grupo, enquanto a integracdo indicaria uma perspectiva operacional,

estando relacionada muito mais a uma aproximagao fisica.
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Outra possibilidade de entendimento é a defendida por Carvalho (1991, p. 9-
13), na qual apresenta uma distingdo entre quatro diferentes tipos de integracao

entre pessoas com e sem deficiéncia, sao elas:

a. Integracao fisica: reducéo da distancia fisica entre pessoas com e sem
deficiéncia.

b. Integracdo social: aproximacdo psicolégica e social com contatos
espontaneos e regulares, estabelecendo-se lacos afetivos.

c. Integracédo funcional: utilizacdo dos mesmos meios e recursos disponiveis
por pessoas com e sem deficiéncia.

d. Integracéo Societal: igualdade de possibilidades legais e administrativas
NoO acesso aos recursos sociais, de influir em sua prépria situacao pessoal,
de realizar trabalho produtivo, de fazer parte da comunidade.

Como é possivel identificar, os conceitos de integracdo e inclusdo ndo séo
sinbnimos, apesar de frequentemente serem tratados como tal. A integragcdo, como
afirma Mittler (2003) evidencia que deve haver uma preparagdo do aluno para que
este seja colocado na escola regular, nesse caso, “[...] o aluno deve adaptar-se a
escola, e ndo ha necessariamente uma perspectiva de que a escola mudaré para
acomodar uma diversidade cada vez maior de alunos” (MITLER, 2003, p. 34).

Jé a incluséo, prossegue o autor (MITTLER, 2013, p. 34), implica “[...] uma
reforma radical nas escolas em termos de curriculo, avaliagdo, pedagogia e formas

de agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula”.

Apesar de terem ocorridos avangos em termos de legislagdo e propostas
educacionais, Gimenez (2006, p. 4) estabelece uma forte critica ao afirmar que: “A
excecao das propostas de qualificagdo profissional e a implementacdo de programas
de prevencgdo, as demais sdo de carater quase que exclusivamente assistencialista”.

Prosseguindo com seus argumentos, Gimenez (2006, p. 4-5) estabelece dois
niveis para a intervencao no contexto inclusivo, o macro e o micro. Nesta dire¢éo, no

nivel macro estariam presentes alguns aspectos, sendo apontados os seguintes:

[...] Desinformacdo por parte da comunidade em geral ‘[...] Ser4 que o
professor ndo vai atrasar toda a turma e prejudicar o meu filho, para
acomodar a aula aquela crianca deficiente?’; ou até mesmo, ‘N&o ha perigo
desse problema contagiar a minha filha?’ ‘[...] Insuficiéncia de informacdes
atualizadas relacionadas a pessoa portadora de deficiéncia’ [...] percebe-se
uma falta de compreensédo mais efetiva das caracteristicas e possibilidades
de cada individuo. Em outras palavras, ao invés de se propor ‘como
ensinar’, talvez seja necessario compreender mais efetivamente ‘como
esses individuos aprendem’ [..] Atitudes de muitos portadores de
deficiéncia que querem conviver apenas com seus pares [...] Reacdes de
negacdo a deficiéncia, ou mesmo de superprotecdo por parte das familias
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dos individuos portadores de deficiéncia [...] Caracteristicas de muitas
organiza¢cbes de atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia que
apelam para o assistencialismo protecionista [...] Falta de uma analise

critica em relacdo a ideia de integracdo e ambiguidades nos textos e
documentos legais em relagdo tema [...] Caréncia de recursos financeiros,
humanos e materiais destinados ao atendimento nas areas da saulde,
educacdao, esporte e preparacao para o trabalho.

No que se refere aos problemas no nivel micro, na Educagéo Fisica
especialmente, Gimenez (2006, p. 6) destaca que: “A busca pela superacdo das
dificuldades individualmente ou em grupos, muitas vezes, tipicas dos contextos dos

jogos pré-desportivos, pode criar condigdes favoraveis a segregacao”.

S&o exemplos desta conduta, a formagéo de grupos em que se privilegiam os
mais aptos, mais habilidosos em detrimento daqueles que apresentam dificuldades,
0 que nem sempre incluem os alunos com deficiéncia. Também cabe destacar que
esta conduta segregadora nao afeta apenas os alunos com deficiéncia, mas também
todos aqueles que nao apresentam habilidades desenvolvidas, ou o peso

considerado ideal.

Ainda no nivel micro, Gimenez (2006, p. 6-7) destaca quatro aspectos
fundamentais no que se refere a formagéo de professores de Educacédo Fisica, os

quais podem contribuir significativamente para essa dificuldade:

[...] a falta de disciplinas ou mesmo énfase na formacéo profissional para
essas discussbes [...] a tendéncia das disciplinas que abordam temas
associados a intervengdo junto a individuos portadores de deficiéncia
atribuirem muita énfase a etiologia do problema, negligenciando, grande
parte das vezes, um aprofundamento na caracterizacdo e nas implicagbes
de cada problema para o processo de inclusdo dos individuos [...] a prépria
caracteristica da area [...] falta de identidade ainda prevalecente na area da
Educacéo Fisica.

Diante do que Gimenez (2006) denomina de “falta de clareza” quanto ao
papel dos profissionais de Educacédo Fisica, os mesmos acabam nao compondo
equipes multidisciplinares, se omitindo de discussdes a respeito do tema, ou ainda,
sendo desconsiderados por parte de outros profissionais. Ainda de acordo com o
referido autor, contribui ainda para o fracasso de propostas inclusivas, o néo
envolvimento das familias, uma questdo de ordem central para que seja possivel

criar um ambiente favoravel a esse processo.
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Outro ponto a merecer destaque, diz respeito a preparacdo que é feita com a
crianga com deficiéncia para que esta seja inserida em um grupo nas aulas de
Educacéo Fisica. Em outras disciplinas, € comum observarmos criancgas realizando
atividades, fato que contribui para a transposi¢éo do que foi aprendido, uma tradigéo
que ndo se observa na Educacgéo Fisica, fazendo-se necessério estabelecer uma

reflexdo permanente, sobretudo sobre metas propostas e métodos avaliativos.

Segundo Loss (2011), a Educacgéo Fisica possui um papel importante no que
diz respeito a forma como o sujeito ira adquirir por meio das propostas pedagdgicas
sua identidade enquanto ser humano, integrante de um contexto social.

Tal identidade € constituida, ao passo que o sujeito se torna ativo na pratica,
pensando assim a interacdo com o0s colegas e o desenvolvimento da consciéncia
corporal global. Entendemos, assim, que o professor de Educacgéo Fisica necessita
conhecer as dificuldades e particularidades dos alunos com deficiéncia, para que
dessa forma possa pensar em estratégias para intervir de modo assertivo,
considerando também as metodologias mais adequadas.

Na tentativa de incluir os alunos com deficiéncia surge a Educacgéo Fisica
Adaptada (1950), a qual se difere da Educacdo Fisica direcionada aos demais
grupos de praticantes. Na Educacéo Fisica Adaptada a visdo do profissional esta na
especificidade e encorajamento para a promogéao da atividade fisica para grupos que
demandam ou néo inclusdo (LOSS, 2011).

Desta forma, € a partir do surgimento da Educacdo Fisica Adaptada que
houve uma preocupacdo com a formacao do profissional de Educacéo Fisica para o
trabalho com alunos com deficiéncia. No Brasil, especificamente, essa preocupagao
surgiu préxima do ano de 1980, fundamentada por alguns estudos decorrentes do
Ano Internacional da Pessoa Deficiente, de 1981. Diante disso € que houve a
estruturacdo da disciplina de Educacdo Fisica Adaptada nos cursos superiores
(LOSS, 2011).

Nesta perspectiva, a Educacéo Inclusiva tem como principio, a adogdo de um
ambiente livre de qualquer tipo de preconceito, onde os alunos possam expressar
suas ideias, participar ativamente das tarefas de aprendizagem, e se desenvolver
como cidadéo, respeitando os seus limites independente de sua natureza. Nessa
direcéo, é fundamental a compreensdo da insercdo dos alunos com deficiéncia no

sistema regular de ensino com direito ao acesso a uma aprendizagem de qualidade,
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e por essa razdo sdo necessarias as adequagdes das propostas curriculares e dos
Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP).
Para Rosa (2005, p. 91):

As adaptacdes curriculares sdo estratégias para promover maior eficacia
educativa, a fim de contribuir, de forma mais coerente, com o sistema de
inclusdo e com o atual estado dos sistemas educacionais, que sdo, ainda,
insuficientes para atender os alunos das escolas regulares, especialmente
os alunos com necessidades educativas especiais. As adaptacfes
curriculares se caracterizam pela procura de uma maior flexibilidade e
dinamismo do Projeto Politico Pedagégico de cada instituicdo de ensino e
de cada educador.

Assim, as mudancas e adaptagOes nas propostas de ensino das instituigcoes,
com as adequacgdes em seus PPP se fazem necessarias, reafirmando o atendimento
inclusivo para alunos com deficiéncia que apresentam dificuldades educativas no
processo de ensino e aprendizagem. Essas mudangas, por sua vez, devem sempre
estar abertas a atender os eventuais acontecimentos que possam surgir no decorrer
do ambiente escolar, sendo capaz de superar 0s imprevistos.

A flexibilidade dos planos e projetos educacionais oportuniza 0 crescimento
constante e a participagéo ativa das instituicbes em toda a comunidade escolar, que
visam um ensino inclusivo de qualidade.

A esse respeito Duckur, (2004, p. 46) afirma que:

O processo educacional deve ser composto por agdes concretas nas quais

o aluno que faz € o mesmo que compreende, e a escola estabelece assim
uma inter-relacdo entre suas atividades praticas e atividades simbdlicas,

gue sdo necessarias em uma formacgéao para a autonomia.

Dessa forma, o ambiente escolar, com suas praticas pedagoégicas, deve
proporcionar ao aluno a oportunidade de ir em busca do seu saber, refletindo e
analisando sobre seu espago social, procurando agir criticamente dentro da
realidade que esta inserido, e das praticas educativas sistematizadas, para que
consiga estabelecer elos onde seja capaz de compreender essas relagdes, agindo e
atuando ativamente nos fatos e construindo sua histéria de vida.

Sobre a implantagcdo da Educagéo Inclusiva, Mazzotta (1993, p. 15) aponta
que:

A implantacéo da educacéo inclusiva no ensino regular depende ndo de boa
vontade da sociedade civil, mas também da politica governos. E na esfera

politica, tem-se visto, por varias vezes que projetos séo interrompidos, sem
uma reflexdo critica sobre os mesmos, em decorréncia das mudancas dos

governos. Ndo se pode esquecer que para melhorar o nivel de ensino é
esforco que, as vezes, demora décadas, requer treinamento continuo de
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professores e o envolvimento das familias e da comunidade, além da
implementagcdo das mudancas curriculares que devem ser feitas de forma
processual, responsavel e devem sempre ser muito bem fundamentadas.

Diante do que aponta Mazzotta (1993), devem ser efetivadas adequacdes em
todo o sistema educacional, para que os alunos com deficiéncia possam ser
inseridos num ambiente com qualidade. As propostas de inovagdo devem ser
estruturadas, flexiveis e ter boa fundamentacédo, onde todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem precisam estar convencidos da necessidade da
incluséo, e principalmente compreender esse processo como direito dos alunos com
deficiéncia.

Trata-se, porém, de um processo de longo prazo, que depende muito de
politicas publicas vinculadas a toda a comunidade escolar, em prol da Educacgéo
Inclusiva de qualidade.

A Educagéo Inclusiva, como afirma Mittler (2003, p. 35), “[...] é oferecida na
sala de aula regular, mas nao é incompativel com a nocéo de apoio, o qual pode ser
planejado e oferecido com um assistente de apoio & aprendizagem, ou outro
professor na sala de aula”. Este pensamento demonstra, ao contrario do que se
poderia supor, que a Educagdo Inclusiva ndo descarta a possibilidade de
atendimento diferenciado em casos especiais. Podemos citar como exemplo, um
aluno surdo, que por conta de sua deficiéncia, ndo consegue acompanhar/assimilar

0s conteudos sem a ajuda de um intérprete.

Participar do processo de inclusdo, como relatam Gorgatti e Costa (2008, p.
18): [...] “é estar predisposto a considerar e a respeitar as diferencas individuais,
criando a possibilidade de aprender sobre si mesmo e sobre cada um dos outros em

uma situacgéo de diversidade de ideias, sentimentos e agdes”.

O respeito as diferencas individuais, quando compreendido de forma ampla, e
aplicado diariamente ao cotidiano educacional, pode contribuir para que uma
consciéncia inclusiva se torne uma rotina.

Segundo Motta, (1999, p. 34):

O movimento pela inclusdo € uma acao politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos,

visando promover uma educacao de qualidade, com menos desigualdade,
em busca da construcdo de uma sociedade democratica.

N&o se trata da simples colocacdo do aluno deficiente em sala de aula
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regular de ensino, a Educagéo Inclusiva pressupde uma escola onde pessoas com
ou sem deficiéncia sejam tratadas com respeito, convivam com harmonia, aprendam
a lidar com as diferengas e valorizem a heterogeneidade dos alunos, procurando
assim desenvolver suas diferentes potencialidades, por meio de praticas de ensino
flexiveis e diferenciadas, e que busquem o melhor de cada um.

O pensamento de Mittler (2003, p. 237) é bastante oportuno: “Nenhuma
escola é uma ilha e nenhuma escola pode ter sucesso sem desenvolver redes de
parceria com sua comunidade local, com pais de alunos passados, presentes e

futuros, com outras escolas e outras agéncias”.

Posto isto, avangar na discussdo sobre o processo de incluséo, nos parece
uma tarefa fundamental, uma vez que o acesso e a permanéncia na escola € um

direito de todos assegurado por Lei.
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CAPITULO 2 — A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA, O PLANO NACIONAL DE
EDUCACAO E O MANIFESTO DA COMUNIDADE ACADEMICA PELA REVISAO
DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO INCLUSIVA.

O ambiente educacional € sem duavida, um local em que as questdes sociais
emergem, seja de ordem de género, de classe, de violéncia, entre outros, e estes
sdo debatidos nas diversas areas da Educacéo, entre elas a Educagéo Fisica, com

seu extenso campo de agoes.

Dentre os problemas encontrados para discutir a Educagéo Fisica escolar,
estdo suas raizes biologicas (énfase em disciplinas que ndo se pautam em
discussdes pedagodgicas) e sua relagdo direta com a questdo da eficiéncia técnica/
rendimento esportivo do aluno, que apesar de parecer superada, dado o significativo
avanco na producdo académica, mas podemos dizer que muitas questdes ainda

carecem de reflexao profunda.

Nesta direcdo, ganha destaque a politica de inclusdo, que prevé o
atendimento de alunos com deficiéncia em ambiente escolar regular.
Particularmente, este fendmeno nos chama mais a atengdo quando faz referéncia a

Educacéo Fisica escolar.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008) esclarece, logo em sua introdugdo, que o
movimento mundial pela Educac¢éo Inclusiva € uma acao politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagéo.

Nesta perspectiva, esta politica, constitui-se enquanto promotora de uma
educacéo de qualidade para todos os alunos. A Educacgéo Inclusiva apresenta neste
documento, um paradigma educacional fundamentado na concepcgéo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis, e que
avanca em relagcdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da producéo da exclusdo dentro e fora da escola.

A modalidade de ensino que deve realizar o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em todos os niveis, etapas e modalidades € chamada de

Educacéo Especial, sendo a mesma definida como:
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[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizagcdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008, p. 10).

A discussdo apresentada pela PNEEPEI (BRASIL, 2008) demonstra que,
historicamente a escola se caracterizou pela visdo da educacédo que delimita a
escolarizacdo como privilégio de um grupo, legitimadas pelas politicas e praticas
educacionais.

Apesar do continuo processo de democratizagdo com a universalizagdo do
acesso ao ensino, o paradoxo incluséo/excluséo se coloca enquanto um permanente
desafio.

Conforme discute a PNEEPEI (BRASIL, 2008), a Educagédo Especial se
organizou como AEE substitutivo ao ensino comum, o que levou a criagdo de
instituicbes especializadas, escolas especiais e classes especiais. Este tipo de
atendimento fundamentou-se no conceito de normalidade/anormalidade, que
determinava formas de atendimento clinico-terapéuticos, que tinham como
referéncia testes psicométricos'® que, por meio de diagnosticos, definiam as praticas
escolares para os alunos com deficiéncia.

As origens do atendimento as pessoas com deficiéncia no pais teve inicio na
época do Império, com a criacdo de duas instituicbes: o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos
Surdos Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da Educacg&o dos
Surdos — INES, ambos localizados no Rio de Janeiro (BRASIL, 2008)

No inicio do século XX, destaca-se a fundacado do Instituto Pestalozzi (1926),
instituicdo especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental; e, em
1954, é fundada a primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE.

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
ONU - Organizagao das Nagdes Unidas, em 2006, estabelece que os Estados-
Partes devem assegurar um sistema de Educacao Inclusiva em todos os niveis de

ensino. Em seu (Art. | p. 3), esclarece que:

10 Psicometria é o conjunto de métodos e técnicas destinados a medir fendmenos psiquicos. Fonte:
Dicionério de Psicologia. Disponivel em: <http://psicologiacademica.blogspot.com/2010/05/dicionario-
de-psicologia-nop.html> Acesso em: 05/10/2013.
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O propésito da presente Convencédo é o de promover, proteger e assegurar
o desfrute pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais por parte de todas as pessoas com deficiéncia e promover o
respeito pela sua inerente dignidade.

No mesmo Artigo define-se pessoa com deficiéncia como: “[...] aquelas que
tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial [...]" (Art. I, p. 3). Esta
Convencgao ainda estabelece em seu Artigo 24 (2.b, p. 14) que: “As pessoas com
deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e

gratuito, em igualdade de condicdes [...]".

O Decreto n° 7.611/2011, que dispde sobre a Educacéo Especial, o AEE e d&
outras providéncias, define em seu Artigo | a: “[...] garantia de um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades [...]". O mesmo Decreto ainda dispde em seu Art.

2°.8 29 0 seguinte:

O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagogica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno
acesso e participacdo dos estudantes, atender as necessidades especificas
das pessoas publico-alvo da educacdo especial, e ser realizado em
articulacdo com as demais politicas publicas.

A PNEEPEI (BRASIL, 2008, p. 9), determina que; “[...] a educacéo especial
passa a integrar a proposta pedagogica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia
[...]”. Nesta mesma direcéo, considera a pessoa com deficiéncia “aquela que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interagcdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e

efetiva na escola e na sociedade” (BRASIL, 2008, p. 9).

O documento ainda esclarece que, os alunos com transtornos globais de

desenvolvimento sao:

[...] aqueles que apresentam alteracbes qualitativas das interagdes sociais
reciprocas e na comunicacdo, um repertdrio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil (BRASIL,
2008, p. 9).
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A PNEEPEI (BRASIL, 2008) recebe atencdo aqui, gracas, sobretudo, a
perspectiva inclusiva, as mudangas conceituais e estruturais que o documento
apresenta, definindo os sujeitos como deficientes aqueles que também apresentam

altas habilidades e transtornos globais de desenvolvimento.

Esta politica (BRASIL, 2008), propde o0 acesso, a participagdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo!! nas escolas regulares, sem que haja qualquer
distingdo. Neste sentido, qualquer demanda deveria obter ndo apenas a matricula

em classes regulares, mas também, condi¢cdes de aprendizagem.

Vejamos a tabela 2, que apresenta uma sintese da PNEEPEI (BRASIL,2008).

Fundamentos Na Constituicdo de 1988; - No Estatuto
da Crianca e do Adolescente; - No
documento O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes
Comuns da Rede Regular; - Na
Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia; - No Plano
Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos; - No Plano de
Desenvolvimento da Educagéo — PDE.

Objetivos O acesso, a participagdo e a
aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas
regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as
necessidades educacionais especiais.

Terminologias Alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimentos e altas
habilidades/superdotacéo.

Concepcéao de Educagéao Especial INCLUSAO. A Educacao Especial € uma
modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o AEE, disponibiliza os recursos

11 As pessoas com superdotacdo e altas habilidades ndo sdo consideradas deficientes, mas sim,
pessoas que apresentam necessidades educacionais especiais. Pertencem ao grupo publico-alvo da
educacéao especial, por requerem atencéo especial.



47

e servicos para utilizacdo no processo
de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular. Cabe aos
sistemas de ensino, ao organizar a
educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, promover condicdes
de acesso aos espagos, aos recursos
pedagégicos e a comunicagdo que
favorecam a promocédo da aprendizagem
de todos os alunos.

Fonte: Adaptado de Joslin (2012, p. 84).

A PNEEPEI (BRASIL, 2008) assume, portanto, o principio da inclusdo
incondicional, prevendo espagos de atendimento especializado na prépria escola,

sem que estes se tornem substitutivos ao ensino regular em classe comum.

Paralelamente a isso, o Plano Nacional de Educacéao - PNE (BRASIL, 2000),
é considerado um grande avanco na Ultima década, pois a escola inclusiva, é para o

PNE (BRASIL, 2000) construido na formacao de recursos humanos.

O referido documento destaca que:

A formacdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o
atendimento aos educandos especiais nas creches, pré-escolas, centros de
educacao infantil, escolas regulares de ensino fundamental, médio e
superior, bem como em instituicdes especializadas e outras instituicbes é
uma prioridade para o Plano Nacional de Educac&do. Nao ha como ter uma
escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento e aprendizagem dos
educandos especiais sem que seus professores, demais técnicos, pessoal
administrativo e auxiliar sejam preparados para atendé-los adequadamente
(BRASIL, 2000, p. 87).

O PNE (BRASIL, 2000, p. 35) também apresenta destaque no que se refere a

formagao docente apontando a:

Valorizacdo dos profissionais da educacgdo. Particular atencdo devera ser
dada a formacdo inicial e continuada, em especial dos professores. Faz
parte dessa valorizagdo a garantia das condicdes adequadas de trabalho,
entre elas o tempo para estudo e preparacao das aulas, salario digno, com
piso salarial e carreira de magistério.



48

Apesar de terem ocorrido avangos significativos no ambito da legislagéo e
financiamento, em 2011, foi publicado um abaixo-assinado, na forma de Peticdo
Publica “O Manifesto da Comunidade Académica pela Revisdo da Politica Nacional
de Educacéo Inclusiva”.

Tal documento foi motivado, principalmente, pela crenga de que a discusséo a
respeito do tema tem sido cada vez menos conduzida de forma coletiva e
democrética. O posicionamento expresso € nitidamente a favor dos principios e da
politica de Educacao Inclusiva adotada pelo governo.

Dentre os pontos centrais apresentados neste documento, cabe destacar a

tentativa de:

[...] impingir aos sistemas uma diretriz ndo consensual, fundamentada no
principio da incluséo total, o que tem prejudicado o processo de construcédo
da inclusao escolar na realidade brasileira, entre outros motivos, por que:
transformou o debate em embate, produzindo divisdo no movimento
histérico de luta pelo direito a educacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais (MANIFESTO, 2011, p. 1).

Tal iniciativa teria fragilizado a articulacdo do poder publico e a sociedade
civil, deslocando o debate que deveria se articular a partir da melhora da qualidade
da educacéo brasileira de forma indistinta.

Outra fragilidade dos documentos do Ministério da Educacdo - MEC,
relaciona-se diretamente ao fato destes serem “omissos quanto a exigéncia do
planejamento educacional individualizado” (MANIFESTO, 2011, p. 2). A critica
apresentada sustenta que esta omissdo exime sistemas, escolas e educadores da

responsabilidade pela educagéo dessas criangas e jovens.

Dado preocupante €, ainda, o que destaca que apenas 13% da populacdo de
deficientes que chega ao Ensino Fundamental teve acesso a Educacéo Infantil,
fazendo com que estas criangas ingressem na escola com seis (6) anos, 0 que
diminui as oportunidades de aprendizagem (MANIFESTO, 2011, p. 2).

O Manifesto contesta a opgéo politica da Secretaria de Educagé@o Especial -
SEESP/MEC em priorizar a sala de recurso multifuncional, o que no entendimento
do documento representa: “[...] uma simplificacdo dos servicos de apoio que na
literatura da &rea de incluséo escolar [...]” (MANIFESTO, 2011, p. 2).
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O estimulo dado ao fechamento de instituicbes especializadas, que atendem
estudantes com maiores prejuizos, corrobora para o aumento do risco destes serem

excluidos do sistema educacional. Os nimeros apresentados s&o:

Entre 2007 a 2010 houve, por exemplo, uma diminui¢céo equivalente a cerca
de 30 mil matriculas nas provisbes consideradas ‘especiais’ (escolas e
classes especiais) de estudantes da educacdo infantil; ao passo que o
aumento nas provisfes consideradas ‘inclusivas’ para este nivel de ensino
registrou apenas um acréscimo de nove mil matriculas (MANIFESTO, 2001,

p. 2).
Como é possivel constatar, houve um consideravel desaparecimento de
matriculas no sistema especializado sem que houvesse o aumento de matriculas

nas escolas comuns, ou o suporte de AEE.

Soma-se a isso um baixo rendimento escolar nas redes publicas, a falta de
avanco destes alunos para o Ensino Médio, a ndo participacdo de alunos com
deficiéncia nas avaliagbes oficiais padronizadas, e ainda, a insuficiéncia de
programas e projetos de formacdo de professores de Educagdo Especial para

atender as demandas.

Os dados apontados pelo Manifesto (2011, p. 3) séo:

Em 2006, o censo escolar apontou que havia 54.625 professores
especializados no sistema educacional brasileiro e a falta de uma solucéo
definitiva para a questdo da formacdo coloca em xeque a politica de
inclusdo escolar pela auséncia de perspectiva sobre onde e como os futuros
professores especializados serao formados.

Estes numeros demonstram a fragilidade ndo apenas no que se refere a falta

de professores especializados, mas também a vulnerabilidade da politica de

inclusdo escolar.

Os apontamentos feitos pelo Manifesto provocaram a construgéo e, posterior
divulgacdo, de outro documento, o “Manifesto ao Manifesto da Comunidade
Académica pela Revisdo da Politica Nacional de Educac&o Inclusiva’, por essa
ocasido, sdo apresentados 0os motivos pelos quais as pessoas que elaboraram tal

documento ndo assinaram o Manifesto.

A primeira discordancia manifestada diz respeito a terminologia empregada

logo no inicio da politica. Para os autores deste documento o termo “necessidades
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educacionais especiais” ndo deveria mais estar sendo utilizada (MANIFESTO AO
MANIFESTO, 2011, p. 1).

A critica apresentada encontra respaldo tedrico em Sassaki (2009, p. 4), pois

z

o termo que deveria ser empregado & pessoa com deficiéncia. Vejamos uma

passagem do referido autor que esclarece o assunto:

Esse termo faz parte do texto da Convencgédo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, adotado pela ONU em 13/12/06 e a ser ratificado
posteriormente através de lei nacional de todos os Paises-Membros. No
Brasil, este tratado foi ratificado, com equivaléncia de emenda
constitucional, através do Decreto Legislativo n. 186, de 9/7/08, do
Congresso Nacional.

Fica evidente também, que a construcao de politicas, como esclarece o texto,
nunca foi consensual, pois sdo construidas sob as tensdes e pressdes de grupos

sociais:

[...] a construcéo da politica educacional para essa parcela da populagéo, a
partir de entdo, tem sido um empreendimento cada vez menos conduzido
de forma coletiva e democratica, produzindo resultados que muito tém
preocupado a comunidade académica no pais (MANIFESTO AO
MANIFESTO, 2011, p. 1).

Esta peticdo publica destaca a relatividade da afirmacgéo, pois, a participagdo

na constru¢do do documento ocorreu, ainda que nédo tenha sido a contento.

No que se refere ao principio da Incluséo total, e a dificuldade de articulagdo
entre poder publico e sociedade civil, que teria prejudicado o processo de Inclusdo

escolar, o Manifesto ao Manifesto (2011, p. 2) apresenta os seguintes argumentos:

[...] é discutivel que as Politicas atuais ndo sejam fruto de construcbes
coletivas [...] a frase ‘tem tentado consistentemente impingir aos sistemas
uma diretriz politica ndo consensual’ sugere que politicas sejam
consensuais, 0 que, assim nos parece, € um equivoco [...] ‘0 que tem
prejudicado o processo de construcdo da inclusdo escolar na realidade
brasileira’, nos parece uma generalizacdo discutivel. O fato de em alguns
lugares o que seja proposto possa ndo dar certo, ndo significa que tal
aconteca, necessariamente de modo geral. Assim como temos experiéncias
de insucesso, temos também as de sucesso. [...] cada realidade tem um
contexto especifico e isso relativiza 0 que se pode esperar dos resultados
[...] No que tange a afirmacao de que as Diretrizes ‘ndo consensuais’ do
MEC transformam ‘o debate em Embate’ [...] vale lembrar que o ‘movimento’
sempre foi dividido (portanto, o ‘embate’ € antigo e ndo necessariamente
originado somente pelo poder publico, tampouco pelo poder publico atual.

Considerando que o Censo Escolar de 2010 estimou haver entre cinco (5) a

dez (10) milhGes de criangas e jovens com deficiéncia em idade escolar. Houve, de
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acordo com o Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa (INEP/MEC) apenas
setecentas (700) mil matriculas nos diferentes niveis de ensino na Educacéo
Especial. Portanto, a significativa maioria desses alunos ou encontra-se fora de
qualquer tipo de escola, ou entdo ndo tem sido identificada pelos sistemas

educacionais.

A esse respeito, o Manifesto ao Manifesto (2011, p. 3) posiciona-se da
seguinte forma: “[...] convém esclarecer que este quadro também é antigo, muito
anterior as Politicas de Inclusdo, o que mostra que ndo séo resultantes delas [...]".
Todavia, mesmo acreditando ndo ser ela a Unica responsavel pelo quadro que se
apresenta, esta acdo governamental deveria por principio criar condi¢cbes de

enfrentamento desta realidade.

No que se refere & acusagdo de omissdo do MEC quanto & exigéncia do
planejamento educacional individualizado, o documento sustenta que: “[...] temos
sérias duvidas quanto a ser este o papel do MEC, e sim, muito mais, das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagdo, e mesmo das escolas, que comprometidas
com a causa, deveriam criar estes instrumentos” (MANIFESTO AO MANIFESTO,
2001, p. 3).

No tocante a formacdo de professores e a escassez de oportunidades no
pais, o documento destaca que os cursos de formagdo sédo de curta duragéo e na
forma de Educacdo a Distancia (EaD) e, ainda, que a quantidade de cursos s&o
“insuficientes para atender as necessidades da area” [...]” (MANIFESTO AO
MANIFESTO, 2011, p. 5).

Tal posicionamento coloca o processo de formagdo no centro da discusséo,
pois a maneira como a formacéo acontece é determinante para que tenhamos uma

educacéo de qualidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL,
2010), especialmente referindo-se a Educacgéo Especial, estabelece na Secéo Il, Art.

29 o seguinte:
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A Educacdo Especial, como modalidade transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, é parte integrante da educacgéo regular,
devendo ser prevista no projeto politico-pedagogico da unidade escolar.

§ 1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementar ou
suplementar a escolarizacéo, ofertado em salas de recursos multifuncionais
ou em centros de AEE da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

§ 2° Os sistemas e as escolas devem criar condi¢gbes para que o professor
da classe comum possa explorar as potencialidades de todos os
estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica, interativa, interdisciplinar e
inclusiva e, na interface, o professor do AEE deve identificar habilidades e
necessidades dos estudantes, organizar e orientar sobre 0s servicos e
recursos pedagdgicos e de acessibilidade para a participacdo e
aprendizagem dos estudantes.

§ 3° Na organizacdo desta modalidade, os sistemas de ensino devem
observar as seguintes orienta¢@es fundamentais:

| - 0 pleno acesso e a efetiva participacdo dos estudantes no ensino regular;
Il - a oferta do atendimento educacional especializado;

Il - a formacao de professores para o AEE e para o desenvolvimento de
praticas educacionais inclusivas;

IV - a participacdo da comunidade escolar;

V - a acessibilidade arquitetbnica, nas comunicacfes e informacgdes, nos
mobiliarios e equipamentos e nos transportes;

VI - a articulacéo das politicas publicas intersetoriais.

Em 1999, o Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei n° 7.853/1989, ao dispor
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em
seu Art. 24 § 1.define a Educagédo Especial como: “[...] modalidade de educagé&o
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para educando com
necessidades educacionais especiais, entre eles o portador de deficiéncia”.

Em decorréncia do processo de mudanca vivido no pais, as Diretrizes
Nacionais para a Educac@o Especial na Educacdo Basica, Resolucdo Conselho
Nacional de Educacdo/Cémara de Educacdo Basica — CNE/CEB n° 2/2001, no

Artigo 2°, determinam que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para 0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cbes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos (BRASIL, 2001, p.
8).

As Diretrizes supracitadas ampliam o carater da Educacdo Especial
apontando para o atendimento educacional especializado complementar ou

suplementar & escolarizacdo. Todavia, o0 documento ao assumir a possibilidade de
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substituir o ensino regular, ndo potencializa a adogdo de uma politica de Educacéo
Inclusiva na rede publica de ensino, como prevé seu Artigo 2°.

O Plano Nacional de Educagdo — PNE, Lei n® 10.172/2001, destaca que “o
grande avango que a década da educacgdo deveria produzir seria a construcao de
uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL,
2008, p. 3).

Ao estabelecer objetivos e metas para atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, a PNEEPEI, aponta: “[...] um déficit referente a
oferta de matriculas para alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino
regular, a formagéo docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2008, p. 3).

A Convengao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos e
liberdades fundamentais que as demais pessoas. O referido Decreto define em seu

Artigo | a discriminag&o contra as pessoas com deficiéncia como sendo:

[...] toda diferenciacédo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propésito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e
suas liberdades fundamentais (DECRETO N° 3.956, de 8 de outubro de
2001).

Este Decreto tem importante repercussdo na educacgdo, sobretudo, por
promover a eliminagdo das barreiras que impedem o acesso a escolarizacdo. Na
perspectiva da educacdo inclusiva, a Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacéo/Conselho Pleno - CNE/CP n° 1/2002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores da Educacgdo Bésica, define

em seu Art. Il que:

A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto
nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras
formas de orientacéo inerentes a formacgéo para a atividade docente, entre
as quais o preparo para: | - o ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o
acolhimento e o trato da diversidade [...].

Sobre esse aspecto, podemos citar a Lei n°® 10.436/2002 (BRASIL, 2002) que
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, como meio legal de comunicacao e

expressédo. Determina que sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu
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uso e difusdo, bem como a inclus&o da disciplina de Libras como parte integrante do
curriculo nos cursos de formacgéo de professores e de fonoaudiologia.

A Portaria n® 2.678/2002 do MEC aprova as diretrizes e normas para o uso, 0
ensino, a producdo e a difusdo do sistema Braille’> em todas as modalidades de
ensino, compreendendo o projeto da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa e a
recomendacédo para 0 seu uso em todo o territério nacional.

Em 2003, o MEC implementa o “Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”. Seu principal objetivo é apoiar a transformacgéo dos sistemas de ensino
em sistemas educacionais inclusivos. Neste sentido, procura promover um amplo
processo de formagéo de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a
garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, a oferta do atendimento
educacional especializado e & garantia da acessibilidade.

Em 2004, o Ministério Publico Federal publica “O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular’, o objetivo foi
justamente disseminar 0s conceitos e diretrizes mundiais para a incluséo,
reafirmando o direito e os beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem
deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular.

O Decreto n° 5.296/2004 regulamentou as Leis n° 10.048/2000 e n°
10.098/2000, estabeleceu as normas e critérios para a promoc¢do da acessibilidade
as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

O Decreto n° 5.626/2005, Capitulo I, Art. 3, que regulamenta a Lei n°

10.436/2002, que dispde sobre o acesso a escola dos alunos surdos, trata da

inclusdo da Libras como disciplina curricular:

[...] deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
formacéo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e
superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

12 O c6digo Braille é composto por uma combinagdo de pontos dispostos em uma célula de trés linhas
e duas colunas. Por meio da combinacéo destes simbolos, o deficiente visual pode realizar a leitura e
a escrita de qualquer tipo de texto. Em situagdes mais simples, o texto em Braille pode ser produzido
com a utilizacdo de uma régua especial e um estilete que registra 0s pontos em uma base que marca
os lugares marcados. Fonte: http://www.brasilescola.com/portugues/braile.htm. Acesso em:
10/07/2014.
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A Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
ONU em 2006, e da qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados-Partes
devem assegurar um sistema de Educacao Inclusiva em todos os niveis de ensino.

Para a realizagéo deste direito, os Estados Partes dever&do assegurar que:

a. As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacao de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia nao
sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsério, sob a
alegacao de deficiéncia;

b. As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condicdes com as
demais pessoas na comunidade em que vivem;

c. Adaptacbes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

d. As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao; e

e. Efetivas medidas individualizadas de apoio sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social,
compativel com a meta de inclusao plena.

Ainda em 2006, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, os Ministérios
da Educacgéo e da Justica, e a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO, langcam o Plano Nacional de Educacgdo em Direitos
Humanos, que entre seus objetivos destaca a necessidade de fomentar no curriculo
escolar teméticas relativas as pessoas com deficiéncia e a necessidade de
desenvolver agdes afirmativas que possibilitem acesso e permanéncia no Ensino
Superior.

Em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da Educa¢cdo — PDE, que
tinha entre seus eixos a formagdo de professores para a Educagédo Especial, a
implantacéo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetonica dos
prédios escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na
educacdo superior e 0 monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo
Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC).

Cabe destacarmos a necessidade apontada pelo PDE (BRASIL, 2007) em
superar a oposi¢céo entre educacéo regular e Educagdo Especial, pois a igualdade
de condicbes para o acesso, permanéncia e continuidades em niveis elevados de
ensino sao principios constitucionais.

Para a implementagcdo do PDE (BRASIL, 2007) é publicado o Decreto n°
6.094/2007, que estabelece nas Diretrizes do Compromisso de Todos pela

Educacéo, a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento
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as necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo seu ingresso nas

escolas publicas.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1 NATUREZA E DELINEAMENTO DA PESQUISA: A ANALISE DE
CONTEUDO

Neste capitulo apresentamos o caminho metodolégico priorizado para a
realizagéo da investigacdo. Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, pois esta,
de acordo com Strauss & Corbin (2008, p. 24) é realizada por:

[...] processo ndo matematico de interpretacdo, feito com o objetivo de
descobrir conceitos e relagcdes nos dados brutos e de organizar esses
conceitos e relagdes em um esquema explanatério teérico. Os dados devem
[...] incluir documentos, filmes ou gravacdes em video, e mesmo dados que
tenham sido quantificados para outros fins, como dados do censo.

No entendimento de Chizzotti (2006, p. 79) “A abordagem qualitativa parte do

fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma

interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto [...]".

Na pratica deste tipo de pesquisa, as analises visam, como afirma Chizzotti
(2008), decifrar comunicagdes transcritas em documentos. A comunicagao, portanto,
“[...] esta traduzida em um documento. Um documento pode ser, deste modo, toda e
qualquer informagdao visual, oral [...] que esteja gravada ou transcrita em um suporte
material [...]" (CHIZZOTTI, 2008, p. 114).

Conforme afirma Medeiros (2006, p. 46) “A pesquisa documental compreende
o levantamento de documentos que ainda n&o foram utilizados como base de uma
pesquisa”’. Nesta diregcdo, este estudo se propde a analisar o Plano Municipal de
Educacdo (PMEPG, 2008 - 2018) e a Matriz Curricular de Educagdo Fisica
(MCEFPG, 2013) do municipio de Ponta Grossa - PR.

Os documentos sédo considerados uma importante fonte de dados para os
estudos qualitativos (GODOY, 1995; FLICK, 2009), sendo “quaisquer materiais
escritos que possam ser usados como fonte de informagdo sobre o comportamento
humano” (PHILLIPS, 1974, p. 187). Ainda sobre os documentos, Prior (2003, p. 2)
oferece uma definicdo mais dindmica e voltada para a prética, dizendo:

Se tivermos que arcar com a natureza dos documentos, entdo precisaremos
afastarmos de um conceito que o0s considere como artefato estaveis,

estaticos e pré-definidos. Em vez disso, devemos considera-los em termos
de campos, de estruturas e de redes de agao [...].
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Ao mesmo passo, a escolha dos documentos, o PMEPG (2008 — 2018) e a
MCEFPG (2013) néo foi aleatoria, pois os mesmos orientam e estruturam as agdes

educacionais para a inclusdo no municipio de Ponta Grossa — PR.

A selecdo dos referidos documentos, seguiu os critérios apresentados por
Scott (1990, apud FLICK, 2009, p. 232): autenticidade (o documento é genuino e de
origem inquestionavel?); credibilidade (o documento n&o contém erros ou
distor¢des); representatividade (o documento € tipico de seu tipo, e, se ndo for, é
conhecida a extensdo dessa ndo tipicidade?); significagdo (o documento é claro e

compreensivel?).

Respondidas as questdes propostas por Scott (1990) em relagdo aos
documentos selecionados, ou seja, tanto o PMEPG (2008 - 2018) quanto a
MCEFPG (2013) sédo documentos produzidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo, ndo apresentam erros, sdo documentos tipicos e, ainda, sao

compreensiveis, assim 0s mesmos passam a constituir o corpus deste estudo.

A analise que ora se prop0e respalda-se na Analise de Contetudo (AC) aqui

considerada no sentido atribuido por Bardin (1977, p. 33 - 34) como:

[...] um conjunto de técnicas de andlises de comunicac¢des, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens [...] A intencdo da analise de conteddo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢Bes de producéo (ou, eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos, ou nao).

Como esclarece Franco (2008, p. 12): “O ponto de partida da Andlise de
Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada”. Neste tipo de analise, o
pesquisador assume uma concepcao critica e dindmica da linguagem que expressa

um significado e um sentido.

Portanto, o que esta escrito € o ponto de partida para a identificacdo do
conteddo manifesto (explicito ou latente) e a inferéncia, o procedimento que vai
permitir a passagem, explicita e controlada, da descri¢édo a interpretacdo, através de
um processo de comparacdo de dados (obtidos mediante os discursos e simbolos)

com 0s pressupostos tedricos.
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Bardin (1977, p. 34) ao tratar da inferéncia'® explica que esta significa:
“deduzir de maneira l6gica conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre

0 Sseu meio”.

Isto significa que este método de analise é balizado por duas fronteiras: a

linguistica tradicional e a hermenéutica (interpretacdo do sentido das palavras).

Posto isto, passamos a explicitar as fases da Andlise de Contetudo - AC
(BARDIN, 1977) a fim de apresentarmos seus componentes bésicos. A primeira

delas é denominada de fase de pré-exploragdo do material ou leituras flutuantes.

Na leitura flutuante, toma-se contato com os documentos a serem analisados,
conhece-se o0 contexto e deixa-se fluir impressdes e orientagdes (BARDIN, 1977).
Sendo assim, sao empreendidas varias leituras, sem, no entanto, que se tenha a
preocupagdo ou o compromisso de fazer sistematiza¢cbes, mas sim apreender de

forma global as ideias principais e seus significados gerais.

A segunda fase é denominada de selecdo das unidades de andlise (ou
unidades de significado). Frequentemente as unidades de andlise incluem palavras,

sentencas, paragrafos, livros, entre outros.

Na AC (BARDIN, 1977) as unidades de anélise subdividem-se em unidades
de registro e unidades de contexto. A unidade de registro € definida por Bardin
(2977, p. 98) como: “[...] unidade de significagdo a codificar e corresponde ao
segmento de contetdo a considerar como unidade de base, visando a categorizagédo

e a contagem frequencial”.

A unidade de contexto pode ser considerada o pano de fundo que imprime
significado as unidades de anadlise. Esta unidade “deve ser considerada e tratada
como a unidade basica para a compreensao da codificacdo da unidade de registro”
(FRANCO, 2008, p. 47).

Dentre as varias op¢des de recorte das unidades de analise: a palavra, o
tema, o personagem, ou o item, optamos por assumir o tema, pois ele é considerado

por Berelson apud Bardin (1977, p. 99) como: “uma afirmacdo acerca de um

13 Inferéncia: é a operacdo ldgica, pela qual se admite uma proposicédo em virtude da sua ligacdo com
outras proposicdes ja aceites como verdadeira.
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assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta, habitualmente um resumo
ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser efectuado um vasto

conjunto de formulagdes singulares”.

No entendimento de Bardin (1977, p. 99), fazer uma analise tematica

“consiste em descobrir os nacleos de sentido que compde a comunicac¢ao”.

A terceira fase trata do processo de categorizagdo e subcategorizagéo,
definido por Bardin (1977, p. 111) como sendo: “uma operagéo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente

definidos”.

Sendo assim, essas categorias devem ser agrupadas segundo um grau de
intimidade ou proximidade, respeitando um critério semantico, para que através da
andlise apresentem significado. Nesse estudo, optamos por utilizar categorias ndo
aprioristicas, ou seja, ndo definimos de antemdo quais seriam as categorias de
analise, mas sim, por determina-las apds o exame do corpus documental, fazendo

com que estas categorias emergissem totalmente do contexto.

De acordo com Bardin (1977, p. 113 -114) os principais critérios para a

criagdo de categorias séo:

A exclusdo mutua: esta condicdo estipula que cada elemento ndo pode
existir em mais de uma divisdo. A homogeneidade: o principio da exclusédo
mutua depende da homogeneidade das categorias. Um Unico principio de
classificagcdo deve orientar sua organizagdo [...] A pertinéncia: uma
categoria é considerada pertinente quando estd adaptada ao material de
andlise escolhido, e quando pertence ao quadro teérico definido [...] A
objetividade e a fidedignidade [...] As diferentes partes de um mesmo
material, ao qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser
codificadas da mesma maneira, mesmo quando submetidas a varias
andlises [...]. A produtividade: um conjunto de categorias é produtivo se
fornece resultados férteis: férteis em indices de inferéncias, em hipo6teses
novas e em dados exactos.

Obedecendo aos critérios estabelecidos por Bardin (1977), destacamos trés

categorias tematicas: a inclusdo, a Educacao Inclusiva e os objetivos/metas.

Conjuntamente com a formagdo de categorias e subcategorias,

estabelecemos um processo de codificagdo para que as unidades de analise ndo
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fossem perdidas na diversidade do material (PMEPG, 2008 — 2018 e MCEFPG,
2013).

A codificacao é tratada por Bardin (1977, p. 97) como uma transformacao:

[...] efectuada segundo regras precisas — dos dados em bruto do texto,
transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite
atingir uma representacao do contelddo, ou da sua expressao susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir
de indices [...].

Assim sendo, o tema Educagédo Inclusiva recebeu o nimero um (1), para a

incluséo foi atribuido o nimero dois (2) e para os objetivos/metas o namero trés (3).

Por conseguinte, analisaremos o PMEPG (2008 - 2018) e a MCEFPG (2013)

na perspectiva da incluséo.

Estes documentos caracterizam-se como produto de uma sociedade,
manifestam, como afirma Silva et. al. (2009, p. 4556) “o0 jogo de for¢ca dos que detém
o poder. N&o séo, portanto, produgdes isentas, ingénuas; traduzem leituras e modos
de interpretagdo do vivido por um determinado grupo de pessoas em um dado
tempo e espago”.

Para a discusséo aqui apresentada, adotamos uma abordagem qualitativa do
método, enfatizando ndo a quantificacdo dos dados, mas as informagdes que podem
ser geradas a partir de um olhar voltado para a inclusdo nas aulas de Educagéo
Fisica no Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educacgdo da cidade de Ponta
Grossa - PR.

A coleta de documentos apresenta-se neste tipo de estudo como uma
importante fase da pesquisa documental e, exigiu alguns cuidados, que passam a

ser descritos.

3.2 OS DOCUMENTOS

Esta investigacdo se circunscreveu a cidade de Ponta Grossa, que esta
situada no Estado do Parana, a uma distancia de 117,70 km da Capital Curitiba de
acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE -2010). Seu indice
de Desenvolvimento Humano - IDH, em 2013 era de 0,763, com uma incidéncia de
pobreza de 41,62%, com indice de Gini de 0,40.
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O indice de Gini, desenvolvido pelo estatistico italiano Corrado Gini em 1912,
€ usado para medir a desigualdade na concentracdo de renda, o nimero zero (0)
significa igual distribuicdo de renda, jA o ndmero um (1) corresponde a uma
desigualdade total nesta distribuicdo. De acordo com esse indice, o Brasil é o
terceiro pais mais desigual do mundo, apresentando um indice de Gini de 0,56.

A populagéo de Ponta Grossa em 2010 era de 311.611 trezentos e onze mil,
seiscentos e onze (311.611) habitantes com populagcdo estimada em 2013 em

trezentos e trinta e um mil e oitenta e quatro (331.084) habitantes.

No ano de 2012, a Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa apresentou
vinte e quatro mil, quinhentas e sete (24.507) matriculas no Ensino Fundamental,
distribuidas em oitenta e uma (81) escolas, contado com oitocentos e sessenta e
nove (869) docentes. Em 2014 a Rede apresentou 21.899 (vinte e uma mil,
oitocentos e noventa e nove) matriculas no Ensino Fundamental, distribuidas em
oitenta e quatro (84) escolas, contando com mil quinhentos e cinco (1.505)
professores, dentre os quais, setenta e dois (72) s&o professores de Educagéo

Fisica.

3.2.1. Procedimentos para a coleta de dados

A coleta dos dados foi realizada mediante a autorizagdo para o
desenvolvimento da pesquisa. Com o propdsito de a obtermos, foi protocolada uma
solicitagdo na Prefeitura Municipal, que posteriormente foi encaminhada & Secretaria
Municipal de Educacao de Ponta Grossa - PR.

Apos a tramitagdo legal do projeto de pesquisa, requerido pela Secretaria
Municipal de Educacéo, a presente solicitagéo foi aprovada.

Diante da aprovacdo, fizemos o levantamento do material disponivel
utilizando os critérios j4 apresentados e iniciamos o processo de andlise e posterior

discussao.
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CAPITULO 4 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo faremos a analise e discussdo dos dados, tendo como
referéncia os seguintes elementos: o Plano Municipal de Educagcéo (PMEPG, 2008 -
2018) e a Matriz Curricular da Educacéo Fisica (MCEFPG, 2013) do municipio de

Ponta Grossa — PR.

4.1 O PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO (PMEPG, 2008 - 2018)

O Plano Municipal de Educagdo (PMEPG, 2008 - 2018) logo em sua
apresentacdo procura destacar que o mesmo é resultado de um longo movimento
participativo de todos os segmentos da sociedade, de todos os niveis educacionais,
de todas as redes de ensino e de todos os bairros e distritos da cidade.

Construido de forma democrética, com a participacdo de representantes de
instituicdes de ensino publicas e particulares, sendo eles: alunos, pais de alunos,
funcionarios, diretores, gestores educacionais e escolares, professores (do ensino
fundamental e superior); e também representantes do poder publico municipal
executivo e legislativo. A relagdo com os nomes dos participantes encontra-se no
Anexo D do PMEPG (2008, p. 73 - 76).

Para efeito de analise, na discussdo que se segue, utilizaremos os temas
apresentados no capitulo anterior, ou seja: Educacéo Inclusiva (1), inclusdo (2) e, os
objetivos/metas (3).

No que se refere a concepcdo de Educacdo Inclusiva adotada pelo

Municipio, destacamos o seguinte:

A Secretaria Municipal de Educacdo adota como politica educacional a
incluséo total de seus alunos na Rede Regular de Ensino. Esta Politica esta
pautada na crenca de que todo aluno é capaz de aprender, no seu tempo e
no seu ritmo, valorizando a viséo de totalidade, de cidadania e justica social
(2008, p. 26).

A perspectiva da inclusdo total, tem como publico alvo individuos com
limitagdes mais severas, ndo possui preocupagdo com ganhos académicos e
requisita a participacdo de alunos com deficiéncia em classe comum, apropriada a

idade e em tempo integral, independentemente de suas limitagées. Sob o olhar da
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incluséo total, destacamos a crenca de que a escola pode se reinventar, para que
possa acomodar toda diversidade da espécie humana, assim como sugerem Fuchs
e Fuchs (1998, apud MENDES, 2006, p. 394).

O PMEPG (2008 - 2018, p. 26) destaca ainda que: “Assumir a diversidade
pressupde o reconhecimento do direito & diferenga como enriquecimento educativo e
social’.

Cabe destacar que a concepgdo de Educagéo Inclusiva apresenta um
paradigma fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferengca como valores indissociaveis, assegurados pela Convencao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, e que
ainda garantem acesso ao Ensino Fundamental inclusivo em igualdade de
condigdes e que recebam o apoio necessario para facilitar sua educagéo.

A Educacéo Inclusiva, como bem destaca Rodrigues (2010, p. 43) “[...] n&do
se resume a uma mera mudanca curricular [...] trata-se de uma reforma bem mais
profunda abrangendo os valores e as praticas de todo sistema educativo [...]".

O segundo tema a ser analisado é a inclusdo. A politica municipal é enfatica
ao assumir como politica educacional a incluséo de todos os alunos, a Secretaria
Municipal de Educacéo (SME) “contribui para criagdo de uma sociedade mais justa e
democrética” (PMEPG, 2008, p. 27).

A fim de afirmar esse compromisso, a PMEPG (2008 - 2018, p. 27) destaca:

Para tanto, organizou na Escola Municipal Humberto Cordeiro um
atendimento educacional intenso, visando a escolarizacdo dos alunos
maiores de 14 anos oriundos de classes especiais mantidas até o ano de
2005 pelo municipio. Assim, a SME organizou 0S espagos € 0S recursos e
disponibilizou uma equipe de professores com perfil pedagégico e
profissional que auxiliasse no atendimento desses alunos. No entanto, a
Secretaria Municipal de Educagédo compreende este processo de transi¢édo
e continua a apoiar as instituicGes especializadas, através da cedéncia de
profissionais.

A PMEPG (2008 - 2018, p. 27) sustenta que a inclusdo s6 ocorrera de fato
qguando: “o ensino regular e as instituicdes especializadas trabalharem em regime de
colaborag&o”. Ou seja, no entendimento da Secretaria Municipal de Educacéo, a
escola deve ocupar-se do ensino enquanto as instituicdes especializadas devem

exercer seu papel no atendimento de alunos com deficiéncia.
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A inclusdo, como nos lembra Mittler (2003, p. 16): “[...] ndo diz respeito a
colocar as criangas nas escolas regulares, mas mudar as escolas para torna-las

mais responsivas as necessidades de todas as criancas”.

Enquanto diretriz, o Ensino Fundamental se constitui numa importante etapa
da Educacdo Bésica, obrigatoria, se propondo a atender alunos de seis (6) a
quatorze (14) anos, tendo duragdo de nove (9) anos, propondo-se a promover o
desenvolvimento cognitivo, psicomotor, afetivo, social, ético e estético, considerando
uma formagao ampla e global.

Entre os objetivos e metas da PMEPG (2008 — 2018, p. 28) destacamos:

Garantir o atendimento aos alunos com dificuldades de aprendizagem, por
meio de programas e/ou medidas de acompanhamento pedagdégico, com
recursos humanos, financeiros e pedagdgicos especificos, visando a
superagdo das limitagdes diagnosticadas ao longo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Entre os dados apresentados no PMEPG (2008 - 2018), destaca-se que no
ano de 2007, havia dez (10) alunos em classe especial (sala de conduta tipica),
havendo cento e oitenta e cinco (185) alunos incluidos em salas de aulas comuns
(Tabela 3). Dentre os dez (10) alunos da classe especial, um deles estava sendo

preparado para ser incluido devido ao seu desempenho no ano letivo de 2008.

Tabela 3: Numero de alunos em classe especial e incluidos em salas comuns em
2007

2007 N° de alunos em classe | N° de alunos incluidos em
especial salas comuns
10 185

Fonte: INEP - Adaptado de PMEPG (2008, p. 26).

Diante dos dados relatados, pudemos constatar que as agdes concretizadas
pela Secretaria Municipal de Educagdo para a promogao da inclusdo de alunos,
materializada através da Politica Municipal de Educacéo Inclusiva, caminham no
sentido de oferecer a formagéo continuada dos professores, através de seminarios
que tiveram inicio a partir de 2005, destinados a professores e gestores do municipio

de Ponta Grossa e cidades de abrangéncia, pois a cidade foi instituida no mesmo
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ano como polo do Ministério da educacéo e Cultura (MEC) para disseminagédo da

Educacéo Inclusiva.

A SME também contribuiu, conforme o documento, no sentido de organizar 0s
espacos e recursos, disponibilizando equipes de professores com perfil pedagogico
e profissional para que pudessem auxiliar no atendimento desses alunos.
Assumindo como concepcdo “os principios de uma educacéo inclusiva”, a referida
Secretaria ofereceu aos familiares a Educagcdo de Jovens e Adultos a fim de
fortalecer a relagédo entre a escola e a familia, procurando intervir no enfrentamento

da exclusdo educacional e social.

Apesar de reconhecer os esforgos da SME, as agfes desenvolvidas ainda
nos parecem um pouco “timidas” no intuito de garantir a inclusdo conforme a
concepgao apresentada na PMEPG (2008 - 2018), pois entendemos que a
organizagdo de seminarios, a aproximacao das familias com a escola, a organizacao
de espagos, a adocdo de padrdes bésicos de infraestrutura, equipamentos,
mobiliarios, materiais pedagogicos, alimentagdo e espagos adequados as
caracteristicas de criangas com deficiéncia e cessdo de profissionais, s&o
fundamentais, e apesar de importantes, ndo parecem ser suficientes diante da

complexidade que envolve a incluséo de alunos com deficiéncia.

Garantir a matricula de um aluno com deficiéncia na rede regular de ensino,
um passo importante no processo de inclusdo, ndo dé garantia que a crianga seja
incluida, pois existe todo um processo de adaptacdo com os colegas, com o0

estabelecimento de ensino e equipe pedagdgica.

Outra questdo que merece destaque se refere ao fato de que a discussao
politica ganha contornos importantes, mesmo quando a PMEPG (2008 — 2018),
afirma considerar a discussdo acumulada a respeito dos principios da incluséo total

e dos direitos humanos.

Cabe lembrar que os documentos que orientam a discussao a respeito da
inclusédo escolar, apesar de ndo possuirem forca de lei, ndo sdo resultado de
consenso no que se refere a forma como esta deva ocorrer. Conforme apontamos

no capitulo anterior, existem contradi¢gbes inclusive no meio académico, seja no que
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se refere & nomenclatura utilizada, ou aos principios que devem ser adotados para a

efetivacdo destas politicas.

O tensionamento referente a discussdo acumulada néo se reflete na PMEPG
(2008 — 2018), causando a falsa impressédo de que a discussdo e a forma como o
processo de incluséo ocorre no pais é ponto pacifico, e que o direito garantido por lei
e o0s principios fundamentais dos direitos humanos estdo garantidos para a
comunidade escolar. Também ndo foi possivel identificar qualquer tentativa de
debate no sentido de apresentar um referencial tedrico préprio que orientasse a
discussdo e as metas e objetivos a serem propostos nesta politica, como se as
associagOes, instituicdes, profissionais e o0s alunos com deficiencia né&o
apresentassem demandas que precisam ser consideradas e respeitadas em cada

contexto regional.

Feito o recorte sobre a PMEPG (2008 — 2018), apresentamos a MCEFPG
(2013) procurando destacar aspectos relacionados a incluséo, especialmente no que

se refere aos conteldos e objetivos.

4.2 MATRIZ CURRICULAR DA EDUCACAO FISICA DO MUNICIPIO DE PONTA
GROSSA/PR (MCEFPG, 2013) E A MUNICIPALIZACAO DE EDUCACAO

A construgd@o da Matriz Curricular da Educacéo Fisica do Municipio de Ponta
Grossa (MCEFPG, 2013) elaborada pela Secretaria Municipal de Educagédo e
encaminhada as escolas é resultado do processo de municipalizacdo do Ensino
Fundamental.

O processo de municipalizagcdo no pais ndo € novo, sua origem esta
associada a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Sobre o assunto, o
Artigo 211, paragrafo 2° destaca: “os municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e Pré-escolar”.

Diante do que determinou a legislacdo, o processo de descentralizagdo tem
se tornado um dos principios das politicas educacionais, e tem sido considerado
uma das formas mais eficazes de melhorar a qualidade da educagéo, por atribuir o
poder de eleger prioridades para o municipio. Sobre o assunto, Viriato (2004, p. 47)

esclarece que descentralizar: “[...] significa redistribuir o poder central, envolvendo
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necessariamente alteracbes nos nudcleos de poder, que levam a uma maior

distribuicdo do poder decisdrio até entdo centralizado em poucas maos”.

A LDB n° 9394/1996, Titulo IV, Art. 10° e 11°, 8 VI e V esclarecem que na
Organizacéo da Educacado Nacional, € responsabilidade primaria do estado a oferta
do Ensino Médio e secundéria do Ensino Fundamental, enquanto que os municipios
tém como responsabilidade primaria o Ensino Fundamental.

No Titulo IV, Art. 8°, desta mesma legislacdo, estabelece-se que 0 sistema
educacional brasileiro deve se organizar de forma colaborativa. A unido deve
exercer a funcdo de coordenar, colaborar e a articular os diferentes sistemas e
niveis de ensino.

No Estado do Parand, o projeto de municipalizagcdo foi inicialmente
denominado “Municipalizacdo das Séries Iniciais do Ensino Fundamental”
implantado em 90% das escolas entre os anos de 1991 e 1994 conforme Farias
(2005, p. 5).

No municipio de Ponta Grossa, este processo efetivou-se apenas no ano de
2001, atendendo a data final estipulada pela Secretaria de Estado de Educagéo -
SEED (PARANA).

De acordo com o termo:

[...] o municipio fica, a partir de 01 de outubro de 2001, com a
responsabilidade de promover o Ensino Fundamental de 12 a 42 série e 0
estado mantém o ensino de 52 a 82 séries do ensino fundamental, sendo
gue a transferéncia se dara quanto a gestdo pedagdgica e dos encargos e
servigos relativos a manutencao administrativa e financeira das unidades
escolares em questédo (FARIAS, 2005, p. 6).

Com a municipalizacdo do ensino na cidade de Ponta Grossa em 2001, a
Educacéo Fisica passou a ser parte integrante dos curriculos. Como ndo havia
professores contratados especificamente para atuar no Ensino Fundamental, a SME
passou a alocar professores que atuavam em outros setores da Prefeitura.
Inicialmente foram destinados quinze (15) professores, do género masculino em sua
maioria, para ministrar aulas na Rede Municipal.

Posteriormente, diante da necessidade de estender o ensino da Educacéo

Fisica para as demais escolas municipais, houve no ano de 2010 a abertura de
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Concurso Publico para Professor de Educacgéo Fisica para atuar prioritariamente no
Ensino Fundamental.

Com o compromisso de promover o Ensino Fundamental, a SME elaborou a
MCEFPG (2013), respaldada na PMEPG (2008 - 2018).

Ao analisarmos o documento, MCEFPG (2013) constatamos que este faz
clara referéncia aos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998)

adotando sua organizagdo curricular a partir de trés blocos de conteudo, dispostos

no quadro 1:

BLOCO 1 JOGOS, LUTAS E GINASTICA

BLOCO 2 ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS
BLOCO 3 CONHECIMENTOS SOBRE O CORPO

Quadro 1: Blocos de contetdos apresentados na MCEFPG (2013)
Fonte: MCEFPG (2013, p .2).

Assim como na redagéo original dos PCN (BRASIL, 1998), a MCEFPG (2013)
explica que estes blocos devem ser desenvolvidos ao longo de todo ciclo de

aprendizagem, e ainda:

Essa organizacdo tem a funcdo de evidenciar quais sdo os objetos de
ensino e aprendizagem que estdo sendo priorizados, servindo como
subsidio ao trabalho do professor, que devera distribuir os conteddos a
serem trabalhados de maneira equilibrada e adequada. Assim, ndo se trata
de uma estrutura estética ou inflexivel, desta forma o professor tem maior
liberdade na escolha dos seus conteludos para atingir determinado objetivo
de uma forma que possa organizar o conjunto de conhecimentos
abordados, segundo os diferentes enfoques que podem ser dados
(MCEFPG, 2013, p. 2).

Para além dos blocos de contetdos propostos, a MCEFPG (2013), apresenta
em sua estrutura curricular quatro eixos tematicos para o primeiro e segundo ciclos

do Ensino Fundamental, conforme dispostos no quadro 2.

Eixo tematico Vivéncia corporal e estruturacdo do movimento

Eixo tematico O movimento em expressao e ritmo;

Eixo tematico O movimento e suas manifestacdes ludicas e
pré-desportivas

Eixo tematico Conhecimento do corpo através da cultura
corporal do movimento.

Quadro 2: Eixos tematicos apresentados na estrutura curricular apresentada pela MCEFPG (2013).
Fonte: Adaptado da MCEFPG (2013, p. 7).
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Os PCN (BRASIL, 1998, p. 62), no que se refere a contribuicdo das diferentes

areas de conhecimento, apontam o seguinte em relacdo a Educagéo Fisica:

[...] € a &rea do conhecimento que introduz e integra os alunos na cultura
corporal do movimento, com finalidades de lazer, de expressdao de
sentimentos, afetos e emog¢des, de manutencao e melhoria da sadde. Para
tanto, deve romper com o tratamento tradicional dos conteddos que
favorece os alunos que ja tém aptidées, adotando como eixo estrutural da
acdo pedagodgica o principio da inclusédo, apontando para uma perspectiva
metodoldgica de ensino e aprendizagem que busca o desenvolvimento da
autonomia, da cooperacgédo, da participacéo social e da afirmacéo de valores
e principios democraticos. Nesse sentido, deve buscar garantir a todos a
possibilidade de usufruir de jogos, esportes, dancas, lutas e ginastica em
beneficio do exercicio critico da cidadania.

Como é possivel identificar, os PCN (BRASIL, 1998) adotam a perspectiva da
Educacéo Fisica como uma &rea de conhecimento, responsavel por integrar o aluno
na cultura corporal de movimento. A MCEFPG (2013), também adota a mesma
perspectiva, e em nenhum momento percebemos a preocupagdo em se discutir
criticamente, seja a proposta de organizacdo de conteldo, ou o conceito de cultura
corporal de movimento.

Para Rodrigues (2002, p. 138) a:

[...] presenca do ecletismo pode ser identificada de forma mais expressiva
na discussdo que os parametros fazem sobre o objeto de estudo da
educacao fisica, afirmado como cultura corporal de movimento. Podemos
deduzir que seria entdo a tentativa de aliar ‘cultura de movimento''4,
defendido pela perspectiva critico emancipatéria de Elenor Kunz!®, em sua
obra Transformacao didatico-pedagdgica do esporte, de 1994, ao conceito
de cultura corporal, do Coletivo de Autores (1992). Percebe-se no texto uma
justaposicdo de conceitos centrais para a area da educacao fisica, uma vez
gue, ao se afirmar a existéncia de abordagens criticas, inicia apresentando
de maneira confusa e superficial alguns principios da pedagogia critico-
superadora (cultura corporal)!® sem fazer, entretanto, referéncia a ela, e

14A cultura do movimento, de acordo com Kunz (1994), constitui-se através do “se movimentar”,
capacidade inerente ao homem, em objeto da area da educacao fisica. A cultura do movimento
envolve todas as atividades do movimento humano, tanto no esporte como em atividades extra-
esportes

®Nesta obra, Kunz (1994) propde uma pedagogia da educac&o fisica enquanto pratica pedagdgica
critico emancipatoria e didatica comunicativa que envolve uma nova concepgédo para racionalizagao
do esporte nos padrbes da civilizacdo industrial, cujos movimentos séo realizados de forma
independente das préprias vivéncias subjetivas e emocionais dos praticantes.

%De acordo com o Coletivo de Autores (1992), o termo cultura corporal designa o amplo e rico campo
da cultura que abrange a producado de praticas expressivo-comunicativas essencialmente subjetivas,
gue, como tal, externalizam-se pela expressao corporal, e por isso se constitui também como um tipo
de linguagem. Os jogos, as dancas, as ginasticas, as lutas, os esportes, as mimicas e malabarismos,
entre outros, sdo considerados os elementos que caracterizam esta cultura.
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termina a explicacdo dizendo que nestas abordagens a educacdo fisica é
entendida como uma area que trata da cultura corporal de movimento.

Sendo assim, nos PCN (BRASIL, 1998), como afirma Rodrigues (2002, p. 138
- 139) “Nao h& uma andlise critica das diferentes abordagens de educacéo fisica
existentes na atualidade e destacadas no documento, uma vez que nao se
apresentam as concepcbes de sociedade, educacdo e escola que as norteiam”.
Acreditamos que esta mesma critica possa ser estendida a MCEFPG (2013), pois
ndo ha uma discussao estabelecida neste sentido.

A respeito do trabalho do professor, a MCEFPG (2013, p. 3) destaca que

cabe ao professor trabalhar com o repertério cultural local e que este deve partir de:

[...] experiéncias vividas, mas também garantir o acesso a experiéncias que
nao teriam fora da escola. Essa diversidade de experiéncias precisa ser
considerada pelo professor quando organiza atividades, toma decis6es
sobre encaminhamentos individuais e coletivos e avalia procurando ajustar
sua pratica as reais necessidades de aprendizagem dos alunos.

A necessidade de se movimentar do aluno deve ser considerada,
respeitando-se as experiéncias vividas, sem que, no entanto ocorra a especializagéo
mediante treinamento, o trabalho com as habilidades motoras e capacidades fisicas
deve ser significativo e ser contextualizado aos objetivos da aula.

No que diz respeito aos objetivos propostos pela MCEFPG (2013), novamente
observamos a transcricdo destes de acordo com aqueles estabelecidos nos PCN
(BRASIL,1997) para todos os ciclos.

Mesmo sendo uma repeticdo dos objetivos encontrados nos PCN (BRASIL,
1997), destacamos aqui aqueles que apresentam relagéo direta com a inclusdo. Ao
final do primeiro ciclo o aluno deve ser capaz de: “Participar de diferentes atividades
corporais, procurando adotar uma atitude cooperativa e solidaria, sem discriminar os
colegas pelo desempenho ou por razdes sociais, fisicas, sexuais ou culturais”
(MCEFPG, 2013, p. 3).

Ja ao final do segundo ciclo, o aluno devera ser capaz de: “Participar de
atividades corporais, reconhecendo e respeitando algumas de suas caracteristicas
fisicas e de desempenho motor, bem como as de seus colegas, sem discriminar por

caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais” (MCEFPG, 2013, p. 5).
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E possivel constatar nos objetivos de ambos os ciclos de escolarizagdo o
destaque do termo “sem discriminar”, esta expressao parece assumir muito mais o
sentido de integrar o aluno a prética, ou seja, primar mais pela participagdo em aula
do que necessariamente tratar da incluséo de alunos com deficiéncia em um sentido
mais amplo.

Entre as multiplas possibilidades da cultura corporal de movimento, o jogo e a
brincadeira recebem uma posicdo de destaque. O documento evidencia a
importancia das regras e a necessidade de promover trocas entre as experiéncias
de movimento de meninos e meninas. Vejamos uma passagem em que esses

aspectos aparecem:

[...] em funcdo da transicdo que se processa entre as brincadeiras de
carater simbdlico e individual para as brincadeiras sociais e regradas, 0s
jogos e as brincadeiras privilegiados serdo aqueles cujas regras forem mais
simples que permitem que a crianga vivencie uma série de movimentos
dentro de certas delimitagSes. Um compromisso com as regras inclui a
aprendizagem de movimentos como, por exemplo, frear antes de uma linha,
desviar de obstaculos ou arremessar uma bola a uma determinada distancia

(MCEFPG, 2013, p. 4).

Observamos na MCEFPG (2013), que existe uma forte presenga do contetido
jogo principalmente para o primeiro ciclo, tanto na forma de organizacdo curricular
quanto nos objetivos indicados, como é sugerido pelos préprios PCN (BRASIL,
1997), documento frequentemente referenciado.

No segundo ciclo, inferimos que a proposta de organizagdo dos contetidos
esta mais relacionada ao desenvolvimento de atividades corporais, que também é
proposta pelos PCN (BRASIL, 1997). No entanto, independentemente dos ciclos e
contetidos tratados, nao identificamos em nenhum eixo tematico a sugestao de
atividades adaptadas que fagcam referéncia direta & inclusdo de alunos com
deficiéncia. Dessa forma, pressupomos que fica a encargo do professor propor
atividades que permitam a participagéo efetiva de alunos com deficiéncia.

Como é possivel constatar, a MCEFPG (2013) faz ampla referéncia aos PCN
(BRSAIL, 1997) tanto no que se refere & estrutura proposta, ao objeto de estudo,
guanto aos objetivos e metas a que este documento estabelece, o que em nosso
entender se trata de uma fragilidade.

Originalmente os PCN (BRASIL, 1997), foram alvo de reflexdo nacional no

ano de 1997, sendo publicado em 1998. Este documento foi resultado de um
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processo de implementacdo de politicas educacionais que visavam reformular o
sistema educacional brasileiro, um processo intimamente articulado a organismos
internacionais, especialmente o Banco Mundial e a Unesco.

Durante a discussdo nacional estabelecida, e as que se sucedeu, este
documento foi alvo de amplas criticas. Entre elas, a que Rodrigues (2002) chamou
de ecletismo, ou seja, uma justaposicdo de ideias. Esta perspectiva fica mais clara
ao se examinar o objeto de estudo proposto por tal documento e também utilizado
pela MCEFPG (2013), a cultura corporal de movimento.

A MCEFFG (2013) € bastante fragil ao adotar como referéncia um documento
elaborado ha quinze anos, sobretudo por termos uma discusséo teérica acumulada
na Educacéo Fisica e a incluséo.

Sobre o assunto, podemos citar como exemplo as Diretrizes Curriculares da
Educag&o Basica para a Educacéo Fisica — DCE (PARANA, 2008). Para além disso,
destacamos que ndo houve uma ampla discussdo de area para que os professores
envolvidos pudessem debater o documento que se tornaria a referéncia para
orientar o desenvolvimento das ac¢des pedagdgicas na escola.

Apesar dos PCN (BRASIL, 1997) fazerem mengé&o a inclusdo, integracdo e a
existéncia de saberes integrados, a discussdo sobre estes temas é bastante
superficial, pois a incluséo na perspectiva adotada por este documento refere-se
apenas a inser¢do de alunos em grupos sociais, assim como a integragéo pressupde
apenas a existéncia de saberes integrados.

Mesmo que estes conceitos nédo sejam trabalhados adequadamente,
constatamos que a MCEFPG (2013) ndo apresenta qualquer discussao a respeito
destes principios. Sendo assim, a impressdo que se tem, ao fazer a andlise tanto da
PMEPG (2008 — 2018) quanto da MCEFPG (2013), é que o debate sobre a inclusdo
tem se desenvolvido de forma consensual e harmoniosa.

Ambos os documentos ndo apresentam um referencial tedrico proprio que
leve em consideracdo a producdo dos Ultimos anos e as demandas locais.
Acreditamos que na medida em que se adota qualquer documento, legislacao,
conceitos ou principios politicos sem que se faca a devida contextualizacéo,
corremos o0 risco de desconsiderar um fator determinante para a organizag&o

pedagogica de qualquer natureza: a realidade local.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos este estudo nos propusemos a discutir a Educacéo Fisica e a
inclusdo escolar na cidade de Ponta Grossa — PR, a partir de dois documentos
norteadores do sistema municipal de ensino, o Plano Municipal de Educagéo
(PMEPG, 2008 — 2018) e a Matriz Curricular da Educagéo Fisica (MCEFPG, 2013).

A incluséo escolar é um tema arenoso e tem despertado intensos debates. De
um lado, temos aqueles que advogam que a inclusdo na escola regular ndo é
possivel. De outro, encontramos aqueles que reconhecem na escola um espacgo de
aprendizagem singular, e que encontra na diversidade amplas possibilidades de

desenvolvimento humano.

No que diz respeito ao PMEPG (2008 - 2018), pudemos notar que este adota
a perspectiva da incluséo total. Todavia o documento é bastante fragil pois ndo se
posiciona frente a forma como a temética tem sido discutida, simplesmente afirma
estar em consonancia com as diretrizes do Ensino Fundamental contidas na
Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e com as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental. Esta afirmacdo encontra
respaldo a partir das categorias utilizadas para estabelecer a andlise (incluséo,

educacgéo inclusiva, objetivos e metas).

Apos a analise podemos afirmar que é nitida a auséncia de debate frente ao
referencial tedrico acumulado. Acreditamos que um documento que pretende
orientar as acdes educacionais no ambito municipal ndo pode desconsiderar esta
perspectiva. Também constatamos lacunas no que se refere a forma como a

inclusé@o poderd se dar efetivamente na escola.

Na mesma dire¢do, a MCEFPG (2013) também néo apresenta um referencial
tedrico que embase a discussdo sobre a inclusdo, sendo que em muitos momentos
seus conteudos e objetivos propostos sdo transcricdes dos PCN (BRASIL, 1997),
necessitando assim de maior profundidade para subsidiar o trabalho pedagdégico do

professor para com os alunos com deficiéncia.

Ao adotar como referéncia um documento construido ha mais de quinze anos,

sem que se promova um didlogo com a produgdo mais recente, a MCEFPG (2013)



75

deixa de explorar possibilidades de interpretacdo e encaminhamentos para a

Educacéo Fisica na perspectiva da incluséo.

Acreditamos que um documento desta envergadura deva obrigatoriamente
apresentar e discutir a area, apresentar seus objetivos, fazer proposicées sobre a
construgdo de contetdos para além da simples colagem. Sendo assim, deve
demonstrar que perspectiva tem de sociedade e de que forma pretende contribuir no

sentido de promover a incluséo de alunos com deficiéncia.

Compreendemos que apesar dos esforcos empreendidos pela Secretaria de
Educacéo, expressos no PMEPG (2008 — 2018) e na MCEFPG (2013) em atender
aos alunos com deficiéncia e organizar uma proposta que possa orientar a
construgcdo de propostas pedagogicas, ainda hd muito a ser feito, pois a

complexidade do tema nao se esgota apenas em a¢cbes pedagodgicas.

Torna-se fundamental criar ambientes favoraveis ao acesso, permanéncia e
que ndo se limitem a integrar o aluno, mas inclui-lo. Entre os maiores desafios,
podemos relacionar os aspectos que envolvem a formagdo continuada dos

professores, a qualidade do ensino e o baixo investimento na educagao.

Apesar das dificuldades que a inclusdo enfrenta, defendemos que a
permanéncia do aluno com deficiéncia em escola regular aconteca cada vez mais de
forma efetiva, com o intuito de estimular a construgdo da aprendizagem e das
interacGes sociais, pois este processo se da na relacdo que estabelecemos ao

interagir com o outro e com um ambiente desafiador.

Em meio a discussdo, acreditamos que a Educacdo Fisica se constitua
enquanto uma disciplina privilegiada para favorecer a educagéo inclusiva, uma vez
que durante o desenvolvimentos de suas préticas pedagdgicas, normalmente
desenvolvidas em grupo, séo contempladas atividades que proporcionam o convivio,

a cooperagao e a socializagéo dos alunos.

S&0 nesses momentos que os alunos tem a oportunidade de compreender
que todos sao diferentes, e por meio dessas diferencas conhecer seus préprios

limites e potencialidades.
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Finalmente, é imperativo ressaltar que o principio fundamental que norteia a
inclusé@o é o respeito a diversidade, pois apesar de todos sermos diferentes nossos

direitos devem ser iguais.
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Conteudos e eixos tematicos para o 1° e 2° ciclo da matriz Curricular da
Educacéo Fisica do Municipio de Ponta Grossa/PR

=
EDUCACAO FISICA PARA O PRIMEIRO CICLO
CONTEUDOS
EIXOS
TEMATICOS 1°ANO 2° ANO 3° ANO
- Exercicios de dire¢do e alteracdo de - Exercicios posturais e alongamentos - Jogos da cultura corporal do
dire¢do, deslocamentos com cones, com corregdo quanto a sua forma de movimento, baseados nos jogos da
passagem por arcos e cordas, “Mini- execugio. cultura patrimonial, depois
circuitos” hegeménica.
- Jogos populares do mundo infantil.
- Exercicios de desenvolvimento do - b - Exercicios de potencializagdo das
equilibrio estatico e dindmico, nas mais |~ ERSIEIcaS ATRIestas o) habilidades fisicas de forma
: P movimentos dependentes e a= e g e g s
_ variadas possibilidades. X [: ‘exercicios ¢
VIVENCIA CORPORAL e g g Eniependentes. com ou sem implementos”.
= - Atividades de deslocamento em
E ESTRUTURACAO espacos determinados, com ordens -AEX.EHTI(IOS :e elt‘1u|l|'bno estiticoe - Exercicios coordenativos de
DO MOVIMENTO progressivas em grau de dificuldade. dinamico sobre linhas, cordas, traves de direita/esquerda com grau de
equilibrio ou barras, com Complexidade . . .
complexidade progressivo, exercicios
- Jogos e brincadeiras em atividades de | progressiva. e "
= de vivéncias e apnmoramento dOS
vivéncias na comunidade com . T docdnact 50 domi
= Do - Exercicios de desafios individuais e em [ [ados dominante e ndo dominante
estruturagdo ludica. =
grupo com ou sem objetos manipulativos | €om ou sem implemento.
. 2 s habilidad F ooy i
Abordagem de hébitos ede |das motoras - Exercicios de equilibrio estatico e
higiene pessoal, bem como a . i e g
2 & i R - Exercicios de ordem e contrastes entre | dindmico, sobre linhas, cordas, traves
importancia de se utilizar a vestimenta = el
as diferentes formas de execugdo no de equilibrio ou base fixa.
adequada para a pratica desportiva. espaco disponivel para a pratica,
introduzindo a percepcdo de distancia e
direcdo.
- Exercicios posturais e alongamentos - Exercicios de vivéncias e - Exercicios posturais e alongamentos
com corre¢do quanto a sua forma de aprimoramento dos lados dominante e com corre¢do quanto a sua forma de
execugdo. ndo dominante com ou sem objetos. execugdo.
- Exercicios de desafios individuais e em | - Exercicios de estruturagdo do corpo no | - Exercicios ambidestros com
grupo com ou sem objetos espago em diferentes formas e planos movimentos dependentes e
manipulativos, priorizando as espaciais, exercicios de localizagdo. interdependentes.
onkiliidntior maciiiorass il ) L B
- Exercicios de potencializagdo das - Desenvolvimento de exercicios com
- Desenvolvimento de exercicios de capacidades fisicas de forma combinada. | relagdo ordem e contrastes entre as
O MOVIMENTO EM relacdo ordem / contraste, entre as “circuitos e provas de estafeta”. diferentes formas de execugdo no
diferentes formas de execugéo no espaco disponivel para a pratica.
EXPRESSAO E RITMO ) . - - Atividades em roda e brinquedos
espaco disponivel para a pratica.
cantados. - Atividades em roda e bri d
- Exercicios dirigidos de coordenagdo cantados.
geral, pequenas atividades de o foldlri
- Dangas folcléricas.
dificuldade progressiva, com ou sem < B
objetos. - Criagdo de uma sequéncia propria,
tilizando part binadas e
- Utilizar-se de jogos e brincadeiras da ue |zar: _0 partes comoinadas
. . somatorias de elementos.
cultura popular patrimonial e
hegeménica.
- Exercicios de desafios corporais
individuais ou em grupo com exercicios
de deslocamento e mudanga de
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direcdo, deslocamentos em cones,
passagem por arcos e cordas.

- Dangas folcléricas da cultura
patrimonial e hegemdnica.

- Atividades em roda e brinquedos
cantados da cultura patrimonial e
hegeménica.

O MOVIMENTO E
SUAS
MANIFESTACOES
LUDICAS E

PRE-DESPORTIVAS

- Jogos populares do mundo infantil.

- Ensinamento de elementos ginasticos
elementares, em desafios corporais
individuais.

- Jogos de mesa, nas suas mais diversas
formas.

- Elaborar atividades de desafios
corporais individuais ou em grupo com
exercicios de direcdo e alteracdo de
direcdo, deslocamentos em cones,
passagem por arcos e cordas.

- Estratégias ludicas e simbdlicas para a
introdugdo as lutas, atividades em
duplas ou pequenos grupos, auxilio
didatico de videos ou materiais

- Exercicios de vivéncias e
aprimoramento dos lados dominante e
ndo dominante com ou sem objetos.

- Exercicios de estruturagdo do corpo no
espago em diferentes formas e planos
espaciais, exercicios de localizagdo.

-Exercicios de potencializa¢3o das
capacidades fisicas de forma combinada.
“circuitos e provas de estafeta”

- Atividades em roda e brinquedos
cantados.

- Dangas folcléricas da cultura
patrimonial e hegeménica.

- Criagdo de uma sequéncia propria de
movimentos e atividades de resposta

- Ginastica: Ensinamento de
elementos ginasticos elementares em
somatoria com elementos ja
familiarizados... Em progressdo e
grau de dificuldade.

- Atletismo: Corridas curtas, saltos
simples, saltos em distancia, inclusdo
de langamentos.

- Estratégias lGdicas e simbdlicas para
a introdug3o as lutas, atividades em
duplas ou pequenos grupos, auxilio
didético de videos ou materiais
alternativos.

- Jogos de mesa nas mais diversas
possibilidades e variacdes.

alternativos.

livre.
- Jogos populares do mundo infantil.
- Ginastica: Ensinamento de elementos

ginasticos elementares em somatoria de

d

- Esportes adaptas ao ambiente
escolar com modificagdes de regras e
adaptacdes 3 estrutura convencional,
optar inicialmente por esportes da
cultura corporal do movimento da

Py

c escolar.

novos elementos, relaci
habilidades que estdo sendo adquiridas.

- Atletismo: Corridas curtas, saltos em
sua forma elementar e em situagdes de
pequenos jogos simples.

- Jogos de mesa em suas mais diversas
formas e variagdes.

- Lutas: Estratégias lidicas e simbdlicas
para a introdugdo as lutas, atividades em
duplas ou pequenos grupos, auxilio
didatico de videos ou materiais
alternativos.

O CONHECIMENTO
DO CORPO ATRAVES
DA CULTURA
CORPORAL DO
MOVIMENTO

- Exercicios que contemplem a
coordenag3o geral, pequenas atividades
de dificuldade progressiva.

- Mimicas e jogos imitativos,

d 3o de senti histérias

€ personagens.

- Jogos populares do mundo infantil da

PENE

- Jogos e brincadeiras em de

- Atividades de jogos cooperativos

vivéncias na comunidade com
estruturagdo lidica.

- Atividades de jogos cooperativos
simples com exercicio de desafios em
pequenos e grandes grupos.

- Exercicios que contemplem a

simples com exercicio de desafios em
pequenos e grandes grupos.

- Jogos e brincadeiras em atividades
de vivéncias na comunidade com
estruturagdo ludica...

- Jogos de imitagdo e representagdo,




cultura corporal do movimento.

- Exercicios de estruturagdo do seu
corpo no espago em diferentes formas
e planos espaciais, exercicios de
localizagdo.

- Exercicios ludicos de estimulagdo das
capacidades fisicas, mini-circuitos,
estafetas e desafios corporais
individuais.

- Reconhecer de forma simples as

idades cantadas, e exercicios

coordenacdo geral, ativi
de dificuldade progressiva.

- Jogos de imitagdo e representagdo,
atividades cantadas, e exercicios
coordenativos da cultura corporal do
movimento, praticas interdisciplinares,
em sala com diversos materiais didaticos.

- Conscientizar de habitos saudaveis e de
higiene pessoal, bem como a importancia
da se utilizar a vestimenta adequada para
a pratica desportiva.

coordenativos da cultura corporal do
movimento, praticas
interdisciplinares, em sala com
diversos materiais didaticos.

- Trabalhar habitos saudaveis de
alimentacdo e de higiene pessoal,
bem como a importancia da se
utilizar a vestimenta adequada para a
pratica desportiva, sobre a
perspectiva dos mais variados

partes do corpo através de Jogos de
imitagdo e representacdo, atividades
cantadas, e exercicios coordenativos,
utilizando-se da cultura corporal do
movimento e outros recursos como
cartaz e desenhos.

recursos didaticos.

CONTEUDOS DA EDUCACAO FISICA PARA O SEGUNDO CICLO

EIXOS CONTEUDOS
TEMATICOS
4° ANO 5° ANO
- Exercicios posturais e alongamentos com diversas variagSes através | - Circuitos com lagdo de impl “desafi
da observagdo de modelos posturais. corporais”.
- Exercicios de vivéncias e aprimoramento dos lados dominante e ndo | - Circuitos de combinag3o das capacidades fisicas (forca,
V|VENC| A dominante utilizando “circuitos mais complexos”. velocidade, resisténcia, equilibrio, flexibilidade,
coordenacdo, agilidade...), nas mais variadas
CORPORAL E - Exercicios e jogos , de c lexidade progressiva. ibilidades e fios corporais utilizando ou ndo
ESTRUTURAGAO N _ o o e pa Seplemesie:
- Exercicios de aprimoramento de equilibrio estatico e dinamico sobre
DO MOVIMENTO linhas, cordas, traves de equilibrio ou barra, progredindo para - Jogos populares, utilizando-se de regras e modificando
exercicios combinados entre estatico e dindmico. com participagdo efetiva dos alunos.
- Exercicios de estruturagdo do corpo no espago, em diferentes - Atividades com gestos pré-desportivos mais proximos
formas e planos espaciais “exercicios de localizagdo”. das situagdes de jogo.
- Circuitos com lagdo de impl; “desafios corporais”. - Propor atividades dentro e fora de sala de aula com os
mais variados recursos didaticos para identificacdo das
lidades fisicas pred nas atividades fisicas.
- Exercicios de combinacio motora nas habilidades fund: is com | -D lvi de exercicios de relagdo ordem entre
utilizagdo de implementos (bola, corda, arcos etc...) tempo e espago.
O MOVIMENTO ) i ) i
- - Exercicios de estruturagdo do corpo no espago em diferentes formas | - Exercicios de aumento de combinagdo motora nas
EM EXPRESSAO e planos espaciais “exercicios de localizagdo”. habilidades fundamentais com utilizacdo de implementos
E RITMO “bola, corda, arcos etc.”.
- Dramatizagdo, jogos mimicos.
- Dangas folcléricas da cultura patrimonial.
- Dangas folcléricas da cultura patrimonial e hegeménica.
- Exercicios das mais variadas formas ritmicas, caminhar
- Exercicio das mais variadas formas ritmicas, caminhar ou correr em ou correr em determinado ritmo, saltos, batidas com
determinado ritmo, saltos, batidas com bastdo, palmas etc. bast&o, palmas etc.
- Jogos de mesa com énfase no xadrez. - Lutas: Exercicios exploratérios ludicos e simbélicos das
lutas, produgdo de material como cartaz, painéis e
- Atletismo: aprimoramento das saidas, salto em distancia, dos simbolos das lutas como esporte e evidenciando o repidio
arremessos e langamentos, iniciagdo das corridas mais longas, a qualquer tipo de violéncia.
tos e barreiras adaptadas.
O MOVIMENTO E | "vezamen
- Iniciagdo aos esportes coletivos, fundamentos basicos e
SUAS - Ginastica: Posi¢des basicas, elementos ginasticos vela, ponte, regras, mas, sem fins de rendimento, tornando o esporte
MANIFEST, AQOES elefantinho, rolinho, estrela, avidozinho e elementos combinados nas | familiar aos alunos.
= mais variadas possibilidades.
LUDICAS E PRE- - Iniciag@o desportiva aos esportes individuais,
DESPORTIVAS - Estratégias ludicas e simbdlicas para a introducdo as lutas, atividades | fundamentos basicos e regras, mas, sem fins de

em duplas, pequenos grupos e atividades com auxilio didatico de
videos ou materiais alternativos.

- Esporte: Atividades adaptadas “modificadas” para o ambiente
escolar dos esportes estruturados da cultura patrimonial e
hegeménica.

- Esportes pouco populares, adaptados ao ambiente escolar “esportes
radicais”.

rendimento, tornando o esporte familiar aos alunos.

- Ginastica: Elementos gindsticos com combinagdes
simples de dois ou trés elementos.

- Jogos de mesa, nesta faze priorizar o xadrez.
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CONHECIMENTO
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MOVIMENTO

- Jogos e brincadeiras: Em atividades de vivéncias na comunidade com
estruturagdo ludica.

- Atividades de jogos cooperativos simples com exercicio de desafios
em pequenos e grandes grupos.

- Jogos de imitacgdo e repr 30, atividades c das, e exercicios
coordenativos da cultura corporal do movimento, praticas
interdisciplinares, em sala com diversos materiais didaticos que
possibilitem o aluno 3 identificar capacidades fisicas basicas durante o
exercicio.

- Trabalhar habitos saudaveis de alimentago e de higiene pessoal,
bem como a importancia da se utilizar a vestimenta adequada para a
pratica desportiva, sobre a perspectiva dos mais variados recursos
didaticos.

- Jogos e brincadeiras em atividades de vivéncias na
comunidade com estruturagdo ludica ou com regras.

- Atividades de jogos cooperativos simples com exercicio
de desafios em pequenos e grandes grupos.

- Esportes pouco populares, adaptados ao ambiente
escolar “esportes radicais”.

- Conhecimentos sobre o corpo: Capacidades fisicas e
sistemas, trabalho interdisciplinar dentro e fora da sala de
aula utilizando os mais diversos materiais, produgdes em
conjunto com a pi a regente, fazendo a ancoragem
com o que esta sendo trabalhado em sala.

- Trabalhar habitos saudaveis de ali 30 e de higiene
pessoal, bem como a importancia da se utilizar a
vestimenta adequada para a pratica desportiva, sobre a
perspectiva dos mais variados recursos didaticos. Otima
oportunidade de trabalho interdisciplinar com a
professora regente e corregente.
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