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Brilhe seu Diamante Louco

Lembra quando vocé era novo?
Vocé brilhou como o sol.

Brilhe seu diamante louco

Agora ha um olhar em seus olhos
Como buracos negros no céu,
Brilhe, diamante louco

Vocé foi surpreendido pelo fogo cruzado
Da infancia e do estrelato

Fundido na brisa de aco.

Venha, alvo de risos distantes
Venha, seu desconhecido, sua lenda,
seu martir, e brilhe!

Vocé alcangou o segredo cedo demais,
Vocé chorou para a lua.

Brilhe, diamante louco.

Ameacado pelas sombras da noite,

E exposto a luz.

Brilhe, diamante louco

Bem, vocé desgastou suas boas vindas
Com precisao aleatoria,

Cavalgou na brisa de ago.

Venha sonhador, vocé visionario,
Venha pintor, em vocé flautista,
prisioneiro, e brilhe!

Ninguém sabe onde vocé esta,
Quéo perto ou longe.

Brilhe, diamante louco.

Empilhe muitas camadas a mais

E estaremos nos unindo la.

Brilhe, diamante louco.

E nos nos aqueceremos na sombra
Do triunfo de ontem,

E velejaremos na brisa de aco.
Venha menino,

Ganhador e perdedor,

Venha mineiro da verdade e da iluséo,
E brilhe!

Shine On You Crazu Diamond
(Roger Waters)
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RESUMO

O presente estudo seguiu os procedimentos da pesquisa etnografica (WOODS,
1998). Objetivou identificar e caracterizar como a educacéo fisica intervém junto as
classes especiais que, até fevereiro de 2010, eram chamadas de classes especiais
de Condutas Tipicas, em um municipio do norte do Parana, tendo por base 0s
preceitos da escola inclusiva; caracterizar os documentos que fundamentam e
regulamentam a intervencdo da educacdo fisica junto as classes de condutas
tipicas; e caracterizar as condicbes dos alunos classificados dentro do quadro de
condutas tipicas nas escolas do municipio participante. Os procedimentos
metodoldgicos foram divididos em trés etapas para garantir a amplitude da analise:
1) Analise documental; 2) Entrevista recorrente; e 3) Observagédo e Filmagem das
aulas de Educacéao Fisica. Os resultados apontaram a imprecisdo na caracterizacao
do aluno com Condutas Tipicas e a secundarizacdo do atendimento destes alunos
nas aulas de Educacéao Fisica. As aulas foram planejadas de acordo com o conceito
da Cultura Corporal de Movimento, porém dirigidas refletindo a perpetuacdo do
modelo tecnicista e performatico, que nao prioriza uma possivel visdo e
compreensao cultural e diversa dos movimentos. O movimento de inclusédo dos
alunos em nenhum momento promoveu o rompimento de preconceitos enraizados
socialmente, mas sim afirmou o caréater ultrageneralizador e negativo do esteriétipo
atribuido aos alunos da classe especial. O fato dos alunos ndo demandarem
adaptacOes curriculares ou procedimentais e apresentarem um desempenho igual
ou melhor que os alunos da classe regular ndo foi suficiente para valoriza-los, pois
suas capacidades e habilidades ndo superaram a classificagdo como deficientes e a
utilizacdo de uma pedagogia disciplinadora.

Palavras-chave: Educacdo especial. Educacéo fisica. Classe especial. Incluséo.
Condutas tipicas.
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ABSTRACT

The attendant studying followed the procedures of the ethnographic research
(WOODS, 1998). It objectified to identify and to characterize how Physical Education
intercedes along with the special classes that, until february of 2010, were called
special classes of the Typical Behaviour in a town from the north of the state of
Parana, according to the principles of the inclusive school; to characterize the
documents that bases and legalizes the interference of the physical education along
with the classes of typical behaviour; and to characterize the condition of the students
gualified in a particular typical behaviour chart in schools of the participant city. The
methodological procedures were divided in three stages to make sure the amplitude
of the analysis. 1) Documental analysis; 2) Recurring interview; and 3) Observation
and the filming of the Physical Education classes. The results pointed out the
inaccuracy on the characterization of the student about typical behaviour and the non
priority service to these students in Physical Education classes. The classes were
planned according to the concept of the Corporal Culture Of Movement, however
driven reflecting the perpetuation of the technical and performing pattern, that doesn’t
prioritize a possible vision and varied and cultural comprehension of the movements.
The inclusion movement of the students never promoted the rupture of the prejudice
rooted in society, but it claimed the ultra-generalising character and negative of the
stereotype assigned to the special class students. The fact the students don’t
demand curricular or procedural adjustements and present an equal or better
performance than the regular class students, it was not enough to value them,
because their capacities and habilities didn’t overcome the rating as defectives and
the use of a disciplinarian pedagogy.

Keywords: Special education. Physical education. Special class. Inclusion. Typical
behaviour.
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1 APRESENTACAO

O presente trabalho teve como ponto de partida questionamentos e
davidas, que em cinco anos de graduacdo em Educacdo Fisica, ndo foram
suficientes para as esclarecerem. A busca por estes conhecimentos, entéo, iniciou-
se em minha pratica efetiva como um professor ainda desconfiado e confuso quanto
as responsabilidades e competéncias atribuidas a mim, como profissional de
Educacdo Fisica, que atuaria no ambiente escolar. Além da incoeréncia entre
corrente teorica e pratica pedagogica, ainda presentes no cotidiano das aulas de
Educacédo Fisica, havia uma responsabilidade em particular que me deixava muito
inquieto: a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas aulas de Educacéao Fisica.

Esta inquietacdo incitou-me a trilhar um caminho, onde a cada
distancia percorrida em que avistava uma resposta aparentemente segura, esta me
fazia retornar ao inicio com mais questionamentos. A intervencdo com alunos
deficientes em uma escola especial como ultima tentativa de atingir meu objetivo, no
entanto, me conduziu novamente ao inicio e me fez enxergar que o ponto de partida
era, ironicamente, o lugar mais seguro que havia encontrado até o momento.

A seguranca se apresentou na possibilidade de indagar, cotejar,
elaborar, discordar de argumentos e me libertar das armadilhas como reducionismos
e conformismos que prejudicavam minha busca. Reducionismos e conformismos,
que indicavam o fim dos caminhos percorridos, uma vez que configuravam-se como
verdades. Adquiri a consciéncia de que sinto-me seguro no ponto de partida, porque
€ exatamente o lugar que me possibilita afastar-me do meu cotidiano e analisa-lo
depois de me lancar atras de meus objetivos e me aventurar em caminhos ja
trilhados.

Contudo, novamente em seguran¢ca, me dediquei a incessante
busca de conhecimentos por um caminho que, com ajuda, estou trilhando e que nao
se configura como um atalho até o destino pretendido, como de fato sdo os
caminhos que conheci, ou seja, que julgam o funcional como também verdadeiro e
sem mais reflexdes cristalizam valores e praticas. Neste momento, logro a grande
aventura de construir pontes que permitam uma ligacdo entre varios desses
caminhos, que possibilitem conhecer melhor os terrenos que percorro e realizar um

mapeamento das escolhas que poderei fazer quando, posteriormente, me aventurar
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mais vezes.

Assim, busquei respostas que possibilitassem operacionalizar acdes
concretas em afirmagdo do movimento de inclusdo escolar, com o objetivo de
descrever os desafios encontrados pelos professores de Educacédo Fisica no
processo de inclusdo de alunos com condutas tipicas no sistema regular de ensino.

Para isto, primeiramente, apresenta-se a discussao sobre a escola e
0 processo de universalizagdo do conhecimento, que preocupa-se em apontar como
e para qué sao configurados os processos de escolarizagdo da educacao formal.
Assim como, a discussdo das categorias inclusdo e exclusdo, apresentando-as
como um par antindbmico e dependente que constituem um mesmo movimento
responsavel pela dinamica classista do sistema capitalista, o0s quais,
especificamente no ambito educacional, ttm merecido a atencdo de estudiosos e
direcionado politicas publicas de educacéao.

Num segundo momento, destaca-se a trajetoria das discussdes do
processo de escolarizagdo de pessoas com deficiéncia no Brasil e o caminho
percorrido em busca de acbOes que focalizam esta demanda populacional. A
discussdo descreve o percurso historico da modalidade de ensino Educacao
Especial e as contradicbes e contribuicdes que iniciaram com movimentos de
integracdo até a proposta de inclusdo. Destacam-se uma discussdo pontual sobre a
conceituacdo e desenvolvimento dos processos de escolarizagcdo de alunos com
condutas tipicas. Classificacdo substituida atualmente pelo termo Transtornos
Globais de Desenvolvimento, mas que ainda encontram-se nomeando alunos e
classes especiais, como exemplo: a rede municipal de educacdo da cidade onde o
estudo foi realizado.

Em seguida, trata-se de descricdo e progressdo historica da
Educacao Fisica nas escolas, apds estabelecida sua obrigatoriedade na grade de
disciplinas das escolas de ensino fundamental e médio. Destaca-se as vertentes
pedagdgicas da Educacéo Fisica e suas contribuicdes, assim como, suas influéncias
no processo de elaboracdo de um corpo de conhecimentos que auxiliasse a pratica
pedagogica dos professores diante de pessoas com deficiéncia.

Apés apresentar a fundamentacao tedrica que sustenta o trabalho,
apresenta-se o método e os procedimentos utilizados, assim como, os resultados
concomitantemente com suas respectivas analises, seguidos das consideracdes

finais. Os dados que configuram o trabalho e permitiram as analises realizadas,
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justificam-se como uma possibilidade de contribuicdo para a area de pesquisa e
atuacdo em Educacdo Especial, haja vista a pequena quantidade de producao
cientifica que se inclina a andlise do processo de inclusdo de alunos com condutas
tipicas e, especialmente, para a area da Educacao Fisica Escolar, pois acredito na
possibilidade de afirmacédo e valorizacdo da disciplina no ambiente escolar e na
possibilidade da superacdo do modelo tecnicista que inviabiliza o reconhecimento,

nas aulas de Educacéo Fisica, de algo tdo comum na sociedade: a diversidade.
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2 A ESCOLA E SUAS CONTRADICOES NO PROCESSO DE UNIVERSALIZACAO
DO CONHECIMENTO

A escola pode ser considerada como ambiente estruturador de
relacbes sociais, cujo objetivo € oferecer condicbes favoraveis de acesso as
informagdes que dizem respeito aos conhecimentos produzidos pela humanidade.
Isso acontece com a premissa de que a apropriagdo dos mesmos indica a formacgao
do cidadéo e garante sua insercdo e aceitacao efetiva na sociedade.

Entretanto, destacar o papel socializador da escola ndo permite
afirmar que este seja, a priori, 0 objetivo desta instituicdo, mas sim afirmar que,
devido a complexidade que constitui 0 ambiente escolar, as relacfes sociais estardo
implicitas no processo de escolarizacao.

Nesse sentido, Souza (2009 b) indica que o fortalecimento de um
relacionamento aberto pautado pelo didlogo e pela alteridade, teoricamente,
estabelece acdes que visam o desenvolvimento da escola e sado reconhecidas como
sucesso de uma gestdo democratica. Além disso, considera a participacédo efetiva
dos segmentos da comunidade escolar na manutencéo e transformacdo de normas
coletivamente estabelecidas no cenario educacional publico.

O autor aponta também que estes processos de socializacao
compreendem relacdes politicas as quais podem defender, verdadeiramente, o
principio da concepcdo do conhecimento tendo como fim uma cultura construida
historicamente e estabelecida por meio da universalizacdo deste capital cultural,
justificando uma gestdo democratica. Por outro lado, podem camuflar e instituir um
sistema radical — autoritario — situacdo considerada muito proxima dos métodos
atuais do sistema de ensino publico do Brasil.

Assim, um método democratizante que visa a¢gdes com fim em si
mesmas em busca da superacdo de seus problemas expressa a presenca de uma
democracia estética - que utiliza a for¢a politica para garantir uma ordem social a
qual privilegia uma classe com superioridade numérica (SOUZA, 2009 b).

O autor afirma ainda serem convenientes os privilégios dados ao
poder disputado entre as classes sociais, porém, quando adquiridos a for¢ca no
campo politico, na pratica podem apresentar contradicbes denunciadoras do

autoritarismo. Assim, um discurso autoritario, ao pregar a universalizacdo do capital
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cultural, nas entrelinhas, promove a manutencéo da ordem social estabelecida:

Contudo, os mecanismos da organizacao escolar presentes nas suas
esferas pedagdgica, administrativa e institucional argiem uma
igualdade formal, considerando, no sentido mais classico, a
igualdade de direitos presente na maioria das constituicbes do
mundo ocidental. Com esse movimento, mesmo discursando muitas
vezes em favor das diferengas individuais, a escola regulamenta e
legitima a desigualdade social, tratando aqueles que nunca terdo
chance como sujeitos para 0s quais € necessario dar esperanca
(SOUZA, 2009b, p.128).

Outro fator importante € a responsabilidade atribuida a escola de
formar para servir a sociedade e também transformar para construir novos valores
sociais, pois ela se confunde, incitadas pelas contradicdes, e responsabiliza a
instituicdo por fenbmenos que fogem a sua esfera de atuacdo. Porém, influencia
diretamente nas relacfes existentes no seu interior e, assim, torna-se alvo de
politicas pontuais que ndo problematizam sobre o acumulo das desigualdades
sociais, além de ndo representarem macropoliticas com perspectivas universais que
deveriam ser propostas pelo Estado (LEHER, 2009).

Como principal exemplo, tem-se a desigualdade na distribuicdo de
renda. Ela reflete uma sociedade organizada pela imposicdo de valores de uma
classe dominante em que politicas universais, como os Direitos Humanos, passam a
ndo contemplar a humanidade como um todo. Sendo assim, ha a necessidade de
formularem-se politicas refletoras dos interesses de grupos sociais formados por
caracteristicas especificas e que fomentem a discriminacdo, consequéncia da

manuten¢ao de uma ordem econdmica. Entéo:

Tais politicas afirmam-se como estratégias voltadas para a
focalizacdo de direitos para determinados grupos marcados por uma
diferenca especifica. [...] Focalizar grupos especificos permitiria,
entdo, dar mais a quem mais precisa, compensando ou reparando
perversas sequelas do passado. Isso se baseia no principio da
eglidade, pelo qual, como ja se afirmava na Antiguidade Classica,

uma das formas de fazer-se justica é “tratar desigualmente os
desiguais” (CURY, 2005, p.15).

Essas marcas mostram que, historicamente, nosso pais desenvolve-
se sob a bandeira da discriminacdo e do preconceito, reflexo de acgbes que
contemplam a esfera econdmica e seus arranjos mercadologicos, além de tornarem

outras esferas subalternas ao desenvolvimento econdmico e vislumbrarem solucbes



15

compensatorias para o0s graves problemas sociais gerados pela acumulacdo de bens
(MARTINS, 2003).

De acordo com o autor, considera-se importante destacar o sistema
propondo o acumulo de bens por uma organizacdo social de classes, pois isso
indica que a classe com maior poder aquisitivo sera detentora de melhores
oportunidades, ou seja, de regalias. Sendo assim, sera privilegiada até mesmo num
bem julgado como sendo direito de todo ser humano: a educacao.

J4 no processo de escolarizacdo, o privilégio diz respeito as
melhores condicbes de acesso e a garantia de permanéncia nas instituicoes
educacionais, as quais, por sua vez, selecionam os sujeitos de acordo com o poder
aquisitivo ou caracteristicas individuais.

Assim, afirma-se a estratégia de “tratar desigualmente o desigual”,
apresentada em delimitar os espacos e 0s conteudos as caracteristicas de
individuos ou grupos sociais, contribuindo com a afirmacdo de esteredétipos e
estigmas que, quanto mais se enraizam a prética social, mais afastam a
possibilidade de enxergarmos a diversidade e a complexidade das relagdes sociais
como um todo, mantendo a ordem sustentadora do sistema. Cury (2005, p.14) ainda

destaca que em:

[...] um mundo que alardeia o “individualismo possessivo” como
critério de racionalidade, na forma e curvamento religioso ao
mercado, faz sentido pensar as politicas educacionais a luz da
“espécie” e da “razao”.

Nestes termos, recoloca-se a importancia estratégica da educacédo
escolar que atinja todas as pessoas como individuos singulares e
como membros de um corpo social nacional e internacional. O
conhecimento, desse modo, revela seu valor universal. Se
apropriado por poucos, ele deixa de ser emancipatdrio e se torna
também instrumento de desigualdade, expressa no fosso cada vez
mais fundo que separa grupos sociais e paises constituidos como
estados nacionais.

A garantia do direito de todos a educacgdo - acesso e permanéncia -
€ proposta por programas educacionais formulados para atender grupos sociais de
acordo com a suposta homogeneidade encontrada em cada um deles, com a
premissa de garantir-lhes as condi¢des béasicas de acordo com o0 minimo necessario
para justificar a solugdo ou prestacdo de servico como digna e humana. Esta,
portanto, garantiria aos menos-favorecidos a “promessa”’ do minimo que estes ainda

nao tém e, aos mais-favorecidos uma explicita vantagem, pois o entendimento é que
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estes nao teriam dificuldades em seu processo de escolarizacao.

Cury, em seu estudo, apresenta que “os 10% mais ricos das
pessoas de 25 anos de idade possuem entre 5 e 8 anos a mais de escolaridade que
0os 30% mais pobres” (CURY, 2008, p.217), situacdo que ilustra o quadro de
desigualdades que impossibilitam o0s menos-favorecidos de lograrem o
conhecimento como instrumento emancipatorio.

Este modelo sécio-econémico permite, ou melhor, promove uma
diferenciacdo na oferta da educacédo formal e assume os interesses mercadoldgicos
como critério para designar como cada grupo/classe social usufruira do direito a
educacdo. Observa-se que a sociedade, ao organizar-se, adota padrbes
estruturais/funcionais, estatisticos e ideolégicos que destacam padrdes de
normalidade. A partir destes padrfes, estabelecem-se as demais caracteristicas da
formacdo ideal (competéncias e habilidades) que o0s sujeitos devem possuir.
Contudo, os padrdes quando ndo determinados, como forma do acumulo do capital
cultural de maneira universal, indicam uma expressao violenta da manutencéo e
manipulacdo de uma ordem social imposta pela forca politica adquirida por uma
classe dominante consciente da forca que possui (SOUZA, 2009 b).

N&o se pretende afirmar a possibilidade de n&do haver padrbes e
nem mesmo que estes somente compreendam pontos negativos quanto as suas
determinacdes ideoldgicas e funcionais. Entretanto, propde-se indicar que a
padronizacao pode ser utilizada tanto como referéncia de desenvolvimento social em
busca de avancos da universalizacdo, como, autoritariamente, consolidar as divisdes
imaginarias entre as classes e sustentar os privilégios da classe elitista e o0s
possiveis reflexos da desigualdade social (preconceitos e estigmas) sobre a classe
popular.

Observou-se, portanto, que, a partir da década de 1980, a escola
passou a ser um campo de proposicdo de politicas, de carater progressista, que
almejavam solucionar os problemas da educacgédo, assim como, somadas as politicas
de outras esferas, solucionariam os problemas sociais (LEHER, 2009). Tais politicas
afirmavam uma gestdo pedagdgica que tomasse providéncias pontuais para cada
diferente situacao que dificultasse a escola de atingir a condi¢éo de atender a todos.

Nesse sentido, Leher (2009) indica que mais a frente, na década de
1990, uma excessiva focalizacdo do sistema educacional, de forma acritica,

responsabilizou a gestdo pedagogica pela falta de medidas adequadas a cada tipo
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de situacéo diagnosticada como problematica ao desenvolvimento da escola. Assim:

Os segmentos que estdo fora da escola e os repetentes renitentes
foram, entdo, identificados como publico-alvo de politicas focais,
conceituados pelo mesmo discurso progressista como “excluidos”
gue devem ser incluidos na escola e, porque nao dizer, na sociedade
(LEHER, 2009, p.226).

Com o anseio de atender os sujeitos marginalizados ao direito da
educacao, a escola incorporou o discurso de proporcionar ambientes acolhedores do
publico-alvo a que se destinavam estas politicas focalizadas. Entretanto, justamente
nesta perspectiva, encontram-se as contradicdes existentes no ambito educacional.

Politicas publicas podem desencadear acfes concretas que
representam melhorias, porém que tratam de ocultar as reais condi¢des de vida das
classes populares. Nesse sentido, as decisGes estratégicas serdo direcionadas a
assisténcia imediata de reparacdo de danos e/ou insuficiéncia de determinados
recursos e, provavelmente, pleiteardo um periodo de trégua com o0s contingentes
que reclamam seus direitos e beneficios. Ha nestes acordos, uma possibilidade real
de negociacdo consciente entre as partes, porém que atuam somente sobre 0s
danos e medidas paliativas mais coerentes e ndo sobre as origens ou 0S processos
de consolidacéo dos problemas e desigualdades.

No sentido de atender a ordem econdémica, medidas compensatorias
originardo politicas publicas educacionais focalizadas, que ao nao relevarem
conhecer os processos de expropriagcdo das classes populares se limitardo em
amenizar os problemas que originam (LEHER, 2009).

Caso o objetivo fosse o de atender as necessidades educacionais
especiais dos alunos, medidas cabiveis e pontuais deveriam ser tomadas, mas por
meio de iniciativas que n&o se limitariam aos procedimentos pedagdgicos
adaptativos e avaliativos. Deveriam ser formuladas acdes que se direcionariam a
uma inclinacdo em prol das classes populares e suas reais necessidades, que
segundo Martins (2003), relevariam a participacdo destas classes e se
comprometeriam em atribuir qualidade aos servicos disponibilizados, revelando
praticas sociais elaboradas de acordo com as reais necessidades em que vivem
estes sujeitos, ou seja, anunciando proposicoes e acdes formuladas sob o olhar de
guem sofre com os problemas gerados pela desigualdade social.

Leher (2009) observa que a centralizacdo na escola, como uma
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instituicdo que pode alavancar a condicdo social dos trabalhadores e seus filhos,
adota um discurso repleto de esperanca para classes sociais que sado alvo de
politicas publicas focalizadas. Estas classes populares enxergam possibilidades
nestas medidas, pois compreendem sujeitos e familias que, em muitos casos, ndo
se enquadram abaixo da linha de pobreza. Contudo, além de explorados pela sua
forca de trabalho ainda sdo submetidos ao discurso fetichista de que a escolarizacéo
€ 0 caminho para o alivio da pobreza.

Ao considerar as necessidades imediatas de individuos e focalizar
medidas para somente inseri-los em sua comunidade local, ou seja, determinar 0s
objetivos da escola de acordo com as caracteristicas da comunidade local em que
encontra-se a instituicao, determina-se a estagnacéao social e a ordem estabelecida
alijando estes sujeitos de adquirirem os conhecimentos historicamente construidos.
Afirma-se que, “a escola perde assim sua identidade institucional e passa a ser uma
instituicdo polivalente em sua aparéncia, mas na realidade destituida daquele que
seria seu valor proprio, a tarefa de transmissdo, as novas geracdes, do
conhecimento historicamente acumulado” (DUARTE, 2009, p.128).

A focalizacdo em grupos de individuos ou classes sociais beneficia o
controle e a competitividade entre os sujeitos destes grupos, financiada por
organizacdes internacionais interessadas na estagnacédo financeira e social dos
paises em desenvolvimento, como o Brasil. Muitas vezes, financiamentos
justificados pela busca de melhoria do sistema de ensino publico, veladamente,
envolvem as escolas e os professores com leis de incentivo a cultura e educacao
que premiam destaques de agdes sociais que incorporam seus alunos na realidade
local, porém que ndo ampliam os processos de universalizagdo dos conhecimentos
(LEHER, 2009).

Fato ilustrado na pesquisa de Souza (2009 a) que, ao analisar o
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nas aulas de Educacgao
Fisica de escolas da Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo, observou trés
situacOes diferentes e curiosas de escolas de um mesmo bairro da cidade
participante. As escolas localizavam-se uma ao lado da outra, sendo separadas
apenas por muros e recebiam os alunos da comunidade local. Apresentavam
condicdes fisicas e estruturais diferentes e foram reconhecidas como: Escola
Referéncia, Escola Comum e Escola Precéria; e recebiam alunos classificados de

acordo com o rendimento escolar que apresentavam. A mensuracdo do rendimento
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determinava a escola que o aluno seria matriculado, ou seja, sua competéncia
determinava os privilégios que ele teria e o0 espirito de competicdo acentuava-se
entre os sujeitos da comunidade. Mas, apesar disto, mesmo a escola que oferecia
melhores condi¢des nao foi suficiente para promover uma inclusdo mais qualificada,
ja que as trés ofereciam escolarizacdo para alunos provenientes de camadas
populares.

Premiacdes e incentivos que revelam também a benevoléncia de
associacfes filantropicas, que em busca destes, fazem da caridade e do
voluntariado suas praticas diarias em prol de pessoas excluidas, mas que promovem
a estigmatizacdo e rotulacdo destas pessoas, pois estas instituicdes realizam
campanhas de arrecadacdo de que reforcam a ajuda ser necessaria devido a uma
condicao especifica destes sujeitos. Isto, em alguns casos como o de pessoas com
deficiéncia, funciona como uma maneira de acentuar negativamente o esteredtipo
destas pessoas como incapazes e dependentes da ajuda de terceiros.

Segundo Leher (2009), estas pessoas ficam vulneraveis as margens
da sociedade em decorréncia do processo de expropriacdo do capital social, ao qual
foram submetidos. Nesse sentido, Martins (2003) afirma que, também, ficam
vulneraveis a serem incluidos de acordo com os critérios de quem promove o0
movimento de inclusdo. Assim, cada medida tomada para os diferentes grupos que
compdem o quadro de excluidos, pode adotar perspectivas inclusivas diferentes de
acordo com o 0rgao ou instituicdo prestadora do servico a comunidade.

Este processo de insercdo dos individuos na escola compreende
sub-grupos, que particularmente, apresentam origens e causas diferentes e que, o
ponto em comum de constituirem-se as margens da sociedade foi suficiente para
analisa-los dentro de um grande numero de sujeitos que enxergam as
desigualdades e a esperanca de supera-las no par contraditorio: inclusédo e exclusao

social.

2.1 INCLUSAO E EXCLUSAO: CATEGORIAS QUE SUSTENTAM A DINAMICA E A ORDEM SOCIAL

DO SISTEMA CAPITALISTA

Ha quem se refira a inclusdo social como um paradigma, que em

contraposi¢do a exclusdo se manifesta de modo a erradicd-la sendo que, uma vez
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realizada a inclusdo social de um individuo, este nunca mais sera excluido. Que
acredita na inclusdo social como principio que provoca o rompimento de uma
realidade ou pratica promovida por um outro paradigma que unilateralmente
preconiza a exclusao social. Entretanto, o objetivo, neste momento, baseia-se em
descrever as categorias inclusdo e exclusdo social reconhecendo-as, na pratica
social humana.

Encontra a referéncia de que a categoria “excluidos” trata-se de um
grande grupo de individuos vitimas das desigualdades sociais que, mesmo com
causas diferentes, apresentam em comum estarem as margens da sociedade
(MARTINS, 2003; CURY, 2005; LEHER, 2009). Também indicam que a categoria
criada de forma ampla (abstrata) nada diz sobre as causas e/ou consequéncias que
acometem cada um dos sub-grupos que a compreendem. Entdo, como caracterizar
a categoria exclusao social?

Inicia-se com o principio de que o capitalismo afirma-se tecendo
uma rede de relacionamentos sustentadora de uma ordem social classista
consolidada por uma préatica que privilegia, prioritariamente, o desenvolvimento
econdmico. Assim, Martins (2003) caracteriza o sistema capitalista a partir do seu

desenvolvimento econdmico:

Na medida em que hoje o objetivo do desenvolvimento econémico é
a propria economia, podemos defini-lo como um modelo de
antidesenvolvimento: o] desenvolvimento econdmico é
descaracterizado e bloqueado nos problemas sociais graves que
gera, mais do que legitimado nos beneficios socialmente exiguos que
cria e distribui (MARTINS, 2003, p.13).

A partir desta caracterizagdo, nota-se que o0 desenvolvimento
econdmico ao propor a manutencao e seguridade de sua economia e nado assegurar
uma justa distribuicdo dos beneficios que gera, apresenta uma seguranca financeira
interessante somente para a classe consciente de sua forca politica, ou seja, a
burguesia. Neste aspecto, ele aprecia a manutencdo de uma ordem social proposta
para garantir privilégios, porém limita-se as desigualdades sociais que ocasiona.
Assim, segundo Martins, bane e descarta parcelas da populacdo que nédo I|he
convém, mas que permanecem as margens de seu desenvolvimento uma vez que
sdo exteriorizados do mercado formal. Contudo, configuram-se como individuos

“excluidos” pelo sistema capitalista.
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Ainda segundo Martins, a exclusdo constitui-se como um fenémeno
produzido pela omissdo do Estado em desenvolver politicas que universalizem o
capital social. Ela pressupbe que os problemas sociais, de maneira geral, sejam
gerados pela possibilidade de segregacdo e exclusdo de parcelas populacionais
manipulando-as por meio da promocao de politicas compensatorias, caracterizadas
pelo autor como: “débito a fundo perdido, preco a pagar pela sustentacdo de uma
economia cuja dinamica bane e descarta parcelas da populagcdao (MARTINS, 2002,
p.14)".

As politicas compensatorias, portanto, sdo entendidas como acdes
gue visam, em carater imediato, focalizar as necessidades prioritarias dos individuos
considerados descartados pelo sistema econdmico, além de assegurarem seus
direitos como cidadaos iniciando pela reparacdo do principal problema que os
acomete. O mesmo sistema que exclui adota, entdo, o discurso da inclusdo como
modo de solucionar os problemas sociais. Porém, de acordo com Martins (2003),
exclusdo e inclusdo sao partes constitutivas de um mesmo processo.

Segundo Leher (2009), a categoria exclusdo pode ser analisada a
partir de diferentes perspectivas, dependendo do autor que a analisa. Ha estudos
gue a consideram uma nova forma de referir-se a pobreza ou desemprego, assim
como ha estudos que consideram um carater dinAmico das trajetérias individuais
que influenciam na significacao da categoria.

Esta Ultima é considerada pelo autor como interessante para
“assegurar que as teorias de exclusdo sociais e politicas ndo recorram a teorias
deficitarias focalizadas na patologia de individuos ou de grupos de individuos”
(LEHER, 2009, p.233). Contudo, ressalta que, ao analisar a operacionalizacdo deste
conceito, observa-se a recorréncia as marcas do individuo para ofertar-lhe o capital
social, ou seja, a operacionalizacdo segue o caminho das politicas pontuais.

Entretanto, seus apontamentos nos indicam que, dentro do carater
hegemonico do sistema capitalista, um dado interessante a ser considerado é que
uma vez generalizadas as relacbes mercadologicas, esta operacionalizacdo nao
admitird individuos em seu exterior. O que se observara serdo individuos que, na
maneira em que sao expropriados do capital social, sdo alocados nas margens
destas relagbes mercadolégicas.

Contudo, ndo séo considerados banidos ou descartados, haja vista

que estabelecem relacbes comerciais informais nestas margens. Nem mesmo sao
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considerados excluidos, pois ndo exteriorizam estas relacbes de mercado,
diferentemente do ponto de vista de Martins (2003). “Nesse sentido, a exclusao esta
relacionada, historicamente, ao processo constitutivo do capitalismo que é a
expropriacao, termo muito mais preciso do que exclusdo para designar o lugar do
trabalhador no capitalismo” (LEHER, 2009, p.230).

Segundo Martins (2003) e Leher (2009), a inclusdo social pode ser
compreendida como um movimento que néo se justifica pela consciéncia social do
fendmeno que causa a exclusdo, mas sim como um processo de reiteracdo do
sistema. A inclusdo e exclusdo representam o0 movimento existente no sistema
capitalista, que através do processo de expropriacdo mantém um certo controle
desta dindmica que envolve a relacdo entre os incluidos no sistema, sendo grupos
com privilégios e outros de forma degradada.

Isso acontece, segundo Martins, na busca de justificativa de praticas
exclusivistas: “O discurso de exclusdo nos fala de um projeto histérico de afirmacao
do capitalismo, através da justa e necesséria inclusdo social dos descartados do
sistema econdmico,...(2003, p.19)". Movimento este que Cury (2008), considerando
a logica capitalista, sinaliza como inclusdo excludente, uma vez que, acontece com
certo teor conspiratorio ou manipulado pelas classes mais privilegiadas. Movimento
gue comporta-se com caracteristicas do liberalismo econémico, que desenvolve
acOes sociais para os menos-favorecidos em busca de melhoria da qualidade de
vida, mas propostas ou financiadas de acordo com os interesses das classes
dominantes ou por acbes governamentais que, enquadram-se ou seguem, muitas
vezes, acordos internacionais assinados em nome da estabilidade econémica.

Em busca de uma significagdo mais precisa do local em que se
encontra o trabalhador nas relacbes sociais, Leher (2009) indica que ele foi
recolocado na relacbes do mercado de maneira forcada ao ser expropriado. Assim,

considera que:

Como o capitalismo mercantilizou todas as formas de trabalho e seus
produtos, seria impréprio falar em inclusdo social posto que nenhum
trabalhador estd posto fora da esfera do mercado. Em termos
historicos o que aconteceu foi uma inclusé@o for¢cada do trabalhador
por meio de expropriacéo. Esta segue acontecendo, mas atualmente
todos os humanos estéo inseridos na mercantilizacdo da vida social,
mesmo que fora do mercado formal (LEHER, 2009, p. 230).
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Deste modo, discutir a dinamica social propondo solucdes
seguidoras dos passos de movimentos que se consolidam contraditoriamente, haja
vista que tanto a categoria inclusdo como a categoria exclusao social necessitam
uma da outra para existirem, apenas possibilitara uma préatica social em afirmacéo
do sistema. Em contraposicao, seria apropriado discutir os meios de expropriacdo do
capital social impostos aos trabalhadores.

Contudo, Leher afirma que mesmo sendo historicamente
inapropriado: “é forcoso reconhecer que essas expressdes rapidamente se
difundiram no léxico dos organismos internacionais, dos governos, dos estudos
académicos e no pensamento politico de direita e de esquerda” (LEHER, 2009,
p.230-231). O autor analisa que, no caso da educacgéo, 0 percurso seguido foi 0
mesmo e as desigualdades no ambito educacional também passaram a ser
discutidas a partir do par inclusao e exclusédo educacional.

Destaca-se neste estudo, o interesse em discutir os movimentos de
exclusao e incluséo escolar que envolvem o processo de escolarizagdo de pessoas
com deficiéncia, responsaveis pela formulacdo de politicas publicas que nas dltimas
trés décadas vém se reconfigurando, mas ainda apresentam problemas em suas

operacionaliza¢cdes no cotidiano escolar.
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3 A ESCOLARIZACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NO BRASIL:
SEGREGACAO, INTEGRACAO E INCLUSAO

O Brasil € marcado por discriminacbes que se manifestaram e
perpetuam-se numa sociedade marcada por preconceitos. A educacao brasileira,
durante todo seu percurso, perpassando o Império e adentrando o plano
republicano, seguindo a ordem do progresso, vem constituindo-se em afirmacao de
uma ordem social que privilegia as elites.

Segundo Cury (2008), a escolarizacdo esteve presente para a
populacdo dos grandes centros econémicos de maneira obrigatdria para quem nao
tivesse condicbes de frequentar as escolas particulares. Além disso, eximia a
obrigacdo do Estado de construir escolas para populacdes mais isoladas,
descartando também a obrigatoriedade da matricula nas escolas publicas diante da
justificativa de ndo haver escola proxima a sua localidade (KASSAR, 2007).

Esta situacdo, que data do século XIX, € facilmente encontrada
atualmente nas diversas maneiras de se conceber privilégios sobre certos direitos de
todos os cidadaos brasileiros, incluindo a educacédo (CURY, 2008). Esta que, como
direito garantido, desenvolve-se por mecanismos focalizados em atender demandas
populacionais de acordo com o carecimento radical que as atingem (PATTO, 2008)
e, muitas vezes, as classificam em estereotipos redutores de suas necessidades a
compensacao do desfavorecimento caracterizado e limitando seu direto a cidadania.

Somado a falta de escolas, nossa histéria também nos apresenta a
dificuldade em tratar dos problemas que sdo de responsabilidade da propria
instituicdo, haja vista que ela se constituiu escolhendo o esteredtipo de seu alunado.
Com isso, ndo demoraria para encontrar problemas ao lograr o atendimento a
grupos desviantes que caracterizariam a diversidade existente extra muros da
escola.

Segundo Vasques (2008), a escola justifica seu objetivo na
transmissdo do conhecimento de acordo com o ideal da racionalidade, da
consciéncia e da moral, 0s quais sdo capazes de formar individuos enquadrados no
padrédo de normalidade requerido para o bom funcionamento da sociedade como
uma unidade.

Como ja mencionado no primeiro capitulo do presente estudo, nao
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se propfe a inexisténcia de padrdes de normalidade, uma vez que 0S mesmos sao
construidos socialmente e necessarios para a identidade de individuos e grupos
sociais. Entretanto, sua utilizacdo pode cristalizar-se em preconceitos que
justificardo a expropriacdo de demandas populacionais e condicionardo a
segregacao destes contingentes de certos espa¢os como se situa aqui, a escola.

A segregacao, de acordo com um padrdo estabelecido de aluno no
qual guem ndo se enquadra torna-se passivel de um modelo de escolarizacao
focado na reparacdo dos motivos que o desviam da escola comum, é uma pratica
recorrente na educacao brasileira.

Referindo-se ao aluno com deficiéncia, observa-se que,
historicamente, seu processo de escolarizacdo foi constituido fora da escola comum
e implementado em espacos segregados de educacdo, prioritariamente em
instituicdes e classes especiais (VASQUES, 2008). Esta condicdo passa a ser alvo
de debates e questionamentos a partir da década de 1960.

Ferreira (2006) indica que a referida década é marcada por
discursos sobre integracdo atingindo a area da educacgdo especial, assim como é
observado o frequente fracasso escolar e a existéncia de classes especiais em
algumas redes publicas.

Na década de 70, entretanto, o assunto adquire expressao

consideravel:

[...] as reformas educacionais alcancaram a area da educacdo
especial sob a égide dos discursos da normalizacdo e integracdo. A
educacao especial constou como area prioritaria nos planos setoriais
de educacdo, ap6s a Emenda Constitucional de 1978 e a Lei n°
5.692/71, de reforma do 1° e 2° graus, e foi contemplada com a
edicdo de normas e planos politicos de ambito nacional: as
definicbes do Conselho Federal de Educacdo sobre a educacéo
escolar dos excepcionais, as resolu¢des dos Conselhos Estaduais de
Educacédo sobre diretrizes de educacdo especial, a criacdo das
carreiras especializadas em educacdo especial na educacao escolar
(os professores dos excepcionais) e também no campo da
reabilitacdo (a constituicdo das equipes de reabilitagdo/educacdo
especial) (FERREIRA 2006, p. 87).

Nota-se, num primeiro momento, documentos buscando normatizar
uma estrutura destinada a receber alunos cuja deficiéncia intelectual foi identificada
como causa do fracasso escolar, de maneira a atendé-los de forma especializada e

voltada a reabilitacdo dos limites impostos pela deficiéncia como forma de solucionar
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o problema da escolarizacéo destes sujeitos.

Ferreira (2006) ainda nos permite observar que tais documentos
estabeleciam as instituicdes filantropicas (as escolas especiais) também como forma
de integrar os sujeitos a sociedade, vagamente se referindo a escola regular como
espaco responsavel por tal meta.

Entretanto, como forma de demonstrar acbes em prol da integracéo
acabaram se consolidando dois espa¢cos como responsaveis pela escolarizacdo de
deficientes no ambito da escola comum: as classes especiais, destinadas as
pessoas com deficiéncia intelectual e caracterizados como “educaveis” ou de
“inteligéncia limitrofe”; e as salas de recurso para os alunos com deficiéncia
sensorial. Aqueles com maior grau de comprometimento permaneceram nas
instituicdes especiais (FERREIRA, 2006).

As escolas especiais se tornaram hegemonicas, fiéis ao seu
principio de adaptar o comportamento dos alunos aos padrées de normalidade
possivel e ao ponto de se estabelecerem como as responsaveis pelo atendimento
dos alunos com deficiéncia intelectual, uma vez que contam com uma equipe julgada
necessaria para garantir o sucesso dos mesmos. Equipe esta inexistente em sua
totalidade no ambito da escola comum, o que deixa margens para considera-la
insuficiente para atender tal demanda.

Acreditava-se que sujeitos com uma ou mais deficiéncias sejam
assistidos, nesses espacos, de maneira apropriada, levando-se em consideracao
seus limites e possibilidades. Contudo, questiona-se a necessidade destes sujeitos
serem atendidos em espacos segregados e ndo submetidos a responsabilidade do
Estado, assim como sdo as escolas publicas que oferecem a educagao comum.

Por isso, vincular a responsabilidade de educar os individuos
deficientes as instituicdes filantropicas ou particulares deixa margem para se pensar
a educacdo destes sujeitos como forma de controle social violenta, pois a
escolarizacdo ficaria subjugada as proposicées de quem as condiciona e seus
pressupostos do que e como seria interessante ensinar, podendo acarretar num
reducionismo ainda mais acentuado.

Em relacdo ao fracasso escolar, junto a preocupagdo em combaté-
lo, ha também uma crise relacionada a necessidade de ampliacdo do acesso as
séries iniciais, que aconteceu sem os devidos investimentos (FERREIRA, 2006).

Segundo o mesmo autor, na década de 80, processos de
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organizacdo pedagogica e gestdo escolar foram revistos em alguns estados, devido
a abertura politica permitida pelo regime democratico que se estabelecia e viabilizou
a criacao de ciclos, em contraposicao ao regime seriado. Esta alternativa parecia

coerente uma vez que:

Neste contexto, de ampliacdo reforcada do acesso, de critica as
praticas de discriminagdo contra os alunos de baixa renda e de uma
quebra, ainda que parcial, dos processos de homogeneizacdo das
turmas, criaram-se melhores condi¢cdes para reduzir o fluxo das
classes comuns para as classes especiais (FERREIRA, 2006, p.90).

J4 na década de 90, surgem novas reformas que se concebem
diante do discurso de Educacdo para Todos, formulado por organismos
internacionais e que propdem mudancas estruturais no sistema educacional
evidenciando a incluséo escolar em contraposicéo a integracdo escolar, entendida, a
partir deste momento, como insuficiente para solucionar o problema da diversidade e
complexidade existentes no ambiente escolar.

Segundo Bueno, o paradigma da inclusdo sob o ponto de vista da

educacao especial se constitui a partir da Declaracdo de Salamanca e esta:

simplesmente reconheceu que as politicas educacionais de todo o
mundo fracassaram no sentido de estender a todas as suas criangas
a educacao obrigatoria e de que é preciso modificar tanto as politicas
guanto as praticas escolares sedimentadas na perspectiva de
homogeneidade do alunado (BUENO, 2008, p.46).

A busca por solu¢des aos incobmodos provocados pelo movimento de
inclusdo se identifica, a partir deste momento, como responsabilidade da escola
comum, o que pode ser considerado um “avanc¢o que incorpora as criticas a rigidez
histérica dos sistemas de ensino e as exigéncias tradicionais de que os individuos se
adaptem a eles” (LAPLANE, 2007, p.14). Entretanto, com certa resisténcia de buscar
estratégias e praticas pedagdgicas condizentes a heterogeneidade existente nas
classes regulares, uma vez que os alunos deficientes sempre foram sujeitos da
educacao especial.

A Declaracdo de Salamanca, nesse ponto, assume outras demandas
populacionais passiveis de necessidades educativas especiais que dizem respeito,
além dos alunos deficientes e alunos com altas habilidades, criancas que trabalham;

criancas de populacdes distantes ou némades; criancas de minorias linguisticas,
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étnicas ou culturais e criancas de grupos desfavorecidos ou marginalizados
(BUENO, 2008).

Mesmo identificando alunos desviantes do padrdo do alunado ideal
para a escola regular como alunos com *“necessidades especiais”, a LDBEN
9.394/96 nao os define. A definicdo ou os critérios para a classificacdo destes alunos
foi apresentada nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial CNE/2001,
entretanto, no documento, ela ampliou o foco de atuacdo da Educacao Especial e
contribuiu com o acobertamento quantitativo dos indices de fracasso escolar
mensurados no ensino regular. Fato favorecedor da classificacdo indevida de alunos
com histérico de fracasso escolar, com causas distantes de tipos de deficiéncias,
como exemplo de repetentes renitentes, o que transferiu para a Educagéo Especial a
responsabilidade de educar estes alunos.

Como descrito anteriormente, a ampliacdo das especificacdes
enquadradas como necessidades educacionais especiais incorporaram
caracteristicas que extrapolam as atendidas pela Educacdo Especial e, inclusive,
ndo caberiam nem a escola comum essa responsabilidade.

Trata-se de situacbes que exigem politicas publicas e acbes em
outras esferas macro-estruturais referentes, por exemplo, a distribuicdo desigual de
renda. O condicionamento da responsabilidade & escola reflete uma despolitizagédo
social apresentada como manipulacdo num campo de luta politica implicita na
discusséo do par inclusédo/excluséo. Isso acontece como se a gestdo educacional e
medidas pedagdgicas pudessem solucionar problemas intimamente relacionados as
causas das expropriagcbes do capital social que alijam os menos-favorecidos do
direito a qualidade na educacéo (LEHER, 2009).

3.1 AESCOLARIZACAO DE PESSOAS cOM CONDUTAS TiPICAS

Uma vez que o movimento de inclusdo escolar se desenvolve com
acOes focalizadas em contingentes considerando suas particularidades, propde-se
apresentar a realidade de um dos grupos de pessoas atendidas por uma das
modalidades de ensino presentes na LDB 9.394/96: a Educacéo Especial. Esta que

€ comprometida, oficialmente, desde a década de 60, em atender alunos deficientes
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por meio de uma proposta inicialmente integradora até assumir o atual discurso de
inclusiva.

No caso das denominadas condutas tipicas, os documentos
normativos e politicos da educacao especial ndo definem detalhadamente tal
condicdo. Em consequéncia da abrangéncia do termo e da dificuldade em se
diagnosticar tais comportamentos, as condutas tipicas foram merecedoras da
atencdo de publicacdes especificas do Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacéo Especial, na tentativa de justificar o enquadramento destes
possiveis comportamentos atipicos.

Dentre as publicacbes do MEC, destaca-se o Projeto Escola Viva:
Reconhecendo o0s alunos que apresentam dificuldades acentuadas de
aprendizagem, o qual trata especificamente das condutas tipicas, publicado em
2002.

O Projeto Escola Viva destaca que o termo condutas tipicas abrange
“uma variedade muito grande de comportamentos, o que tem dificultado o
alcance de consenso em torno de uma sé definicdo” (BRASIL, 2002, p.08). Essa
amplitude concentra diferentes definicbes destes comportamentos em diferentes
literaturas, segundo o mesmo documento. Entre elas, distinguem-se dois grupos de
comportamentos: aqueles voltados para si proprio (fobia, auto-mutilagédo, timidez,
recusa em verbalizar ou manter contato visual) e aqueles voltados para o outro
(agressado, omissdo da verdade, roubar, gritar, falar ininterruptamente, locomover-se
o tempo todo).

Observa-se que algumas caracteristicas e comportamentos, por si
s6, ndo representam uma condicdo de desvio, mas segundo o Projeto Escola Viva,
podem ser classificados como condutas tipicas dependendo dos graus de
severidade, podendo ser mesurados de acordo com a freqiéncia, intensidade e
duracéo.

De acordo com a classificacdo, as condutas tipicas sé&o
apresentadas como: desatencéao, dificuldade de concentracdo, hiperatividade,
impulsividade, alheamento, agressividade fisica, agressividade verbal e
desamparo (BRASIL, 2002, p.08).

O fato das condi¢cdes que determinam esta categoria de deficiéncia
nao serem identificadas de maneira objetiva, ou melhor, a categoria ser constituida

por situacdes enquadradas na esfera comportamental, além destes dependerem de
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aspectos como a frequéncia, intensidade e duracado para serem avaliados, expressa
a dificuldade conceitual de distinguir o que sdo condutas tipicas e o que sao estes
comportamentos ainda toleraveis considerando-se um padrdo de normalidade.
Portanto, a classificacdo dependerd muito da competéncia dos avaliadores de se
desprenderem de suas praticas e construcoes da identidade destes sujeitos
observadas na vida cotidiana para nao julga-los a partir de preconceitos e enquadra-
los indevidamente.

Desta maneira, estas possibilidades de categorizagdo ampliam as
chances de classificacdo do fracasso escolar como condutas tipicas, especialmente
em relacdo aos problemas de indisciplina.

As condutas tipicas, neste aspecto, se diferenciam de outros tipos
de deficiéncia como a deficiéncia fisica, que implicaria em promover um
condicionamento especifico como uma prétese, ou arranjos estruturais e espaciais
gue garantiriam estratégias em face da necessidade educacional especial especifica
apresentada para a promog¢ao do processo de escolarizacdo. Contudo, as marcas da
deficiéncia fisica também poderiam implicar em ac¢fes preconceituosas. Porém,
trata-se de uma deficiéncia estrutural que exige arranjos mais objetivos, ao contrario
das condutas tipicas.

Em busca de uma melhor caracterizagdo dos alunos com condutas
tipicas, observando-se o0s quadros comportamentais ou sindromes que mais
acometem os alunos, a literatura cientifica e as publicacbes que destinam ao
mapeamento estatistico como as Sinopses Estatisticas da Educacdo Basica/Censo
Escolar realizadas e divulgadas pelo INEP, a partir do ano de 2007, passam a
classificar as condutas tipicas como uma das manifestacdes dos Transtornos
Globais de Desenvolvimento (TGD).

Em 2008, é aprovada a Politica Nacional de Educacédo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Neste documento, a Educacdo Especial é
apresentada de modo integrado a proposta pedagdgica da escola regular e a pessoa

com deficiéncia é identificada como:

aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras,
podem ter restringida sua participacao plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracdes
gualitativas das interagdes sociais reciprocas e na
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comunicagao, 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. 09, Grifo meu).

Observamos que a populagdo alvo da Educacdo Especial estd mais
circunscrita a condicdo de deficiéncia e que as “condutas tipicas” sdo substituidas
pelo conceito de “transtornos globais do desenvolvimento”, oficialmente.

Vasques aponta que estes sujeitos (TGD) se encontram em segundo
plano nas discussdes sobre processos de escolarizagdo, pois com base nas
condi¢cdes dos proprios alunos se justifica a ndo condi¢cdo dos educadores e das
escolas em atendé-los, priorizando “espacos clinicos e, muito frequentemente,
propostas comportamentais de intervencéo (VASQUES, 2009, p.153)".

Com o apelo do movimento internacional, estes sujeitos ganharam
visibilidade e a demanda de atendimento na escola comum tem aumentado,
entretanto, de acordo com a autora, ainda € realidade existirem diversas formas de
exclusdo nos espacos regulares de escolarizacéo.

O processo de escolarizagdo das pessoas com transtornos globais
de desenvolvimento insiste em procedimentos cristalizados, que refletem um esforco
da escola comum em reparar os limites destas pessoas e tentar enquadra-los nos
padrées de normalidade ja estabelecidos. Vasques apresenta elementos que

descrevem esta prética:

0 conhecimento sistematizado quanto ao perfil desses sujeitos e
gquanto as estratégias para seu atendimento educacional é
fragmentario e irregular; as propostas de intervengdo, em sua
maioria, tém por meta a adequacdo da crianca aos padrdes
considerados aceitos, mediante repeticdbes e planos rigidamente
definidos; quando h& o destaque da importdncia do atendimento
educacional, este destaque ocorre independentemente do tipo de
servico — comum ou especial — frequentado pelo aluno (VASQUES,
2009, p.154).

Tais denominagbes muito abrangentes e pouco definidoras
apresentam-se como praticas adotadas para promover uma certa previsibilidade e
controle diante dos problemas encontrados nas salas de aula. Ou, de maneira
pensada, praticas adotadas para promover a homogeneizacdo das classes
escolares que, no entanto, promovem a inclusdo excludente em ambientes que

reduzem as pessoas aos seus esteredtipos, mesmo estes ndao sendo bem definidos.
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Porém, amenizam o desafio das classes comuns em afastar o fantasma do fracasso
escolar.

Para tornar a discussdao mais clara, usa-se os indicadores do
processo de escolarizagcdo de alunos com deficiéncia, que podem ser analisados
nos dados oficiais de matricula em educacéo especial no Brasil.

Tomando por base as Sinopses Estatisticas da Educacao
Basica/Censo Escolar, realizadas e divulgadas pelo INEP no periodo 1997-2006,
analisamos a evolucdo do atendimento educacional de alunos que neste periodo
ainda eram classificados com condutas tipicas, a partir do cotejamento dos dados de

matricula em Educacado Especial segundo o tipo de escolarizacao.

Tabela 1 — Matricula de alunos com condutas tipicas em Educacdo Especial por tipo
de escolarizacgao.

MATRICULAS EM EDUCACAO ESPECIAL — CONDUTAS TIPICAS

ANO Escola Especial/ Classe regular com Classe regular sem TOTAL Aumento
Classe Especial apoio especializado apoio especializado percentual anual
1998 7 067 480 1447 8 994 -
1999 7102 858 1287 9 247 2,8
2000 7739 1106 2677 11 522 24,6
2001 9190 1094 1380 11 664 1,2
2002 9744 1555 2371 13 670 17,1
2003 10 890 2 350 3618 16 858 23,3
2004 22 340 25 445 16 125 63 910 279,1
2005 21478 31069 27 303 79 850 24,9
2006 22 080 34 813 38 967 95 880 20,0

Fonte: INEP - Sinopses Estatisticas de 1998 a 2006

Segundo dados da Tabela I, podemos observar que, ao longo dos
nove anos analisados, houve um aumento intenso no numero de matriculas de
alunos com condutas tipicas em Educacao Especial. Tomando por base os indices
de aumento anual, merece destaque a ampliacdo de 279,1% das matriculas entre os
anos de 2003 e 2004. Se cotejarmos estes dados com os indices gerais de matricula
em Educacao Especial analisados por Meletti e Bueno (2010), observaremos que,
no mesmo periodo, esta teve aumento de 48,14% nas matriculas contra 1.066% das
matriculas de condutas tipicas.

Com relacdo ao tipo de escolarizacdo, pode-se verificar um
acentuado aumento no niumero de matriculas em todas as esferas, girando em torno
de: 212,43% em escolas e classes especiais; 7.152,7% em classes regulares com

apoio especializado e; 2.592,9% em classes regulares sem apoio especializado.
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Em uma primeira analise, tais numeros revelam um aumento
extraordinario nos indices de inclusdo de alunos com condutas tipicas na escola
regular. Por outro lado, em uma abordagem mais atenta, ndo se pode deixar de
considerar o aumento de matriculas em espacos segregados de ensino longe de ser
desprezivel.

Além disso, ndo podemos desconsiderar o fato de que o aumento de
matriculas no sistema regular supera em muito o do sistema segregado, revelando
que ndo hda, necessariamente, a migracdo de um para o outro. O que indica uma
grande possibilidade de ter havido a classificacdo do préprio alunado da escola
regular, o que no caso de alunos com condutas tipicas deve ser alvo de nossa
atencdo em funcéo da tendéncia em classificar e patologizar o fracasso escolar.

Meletti (2009) apresenta situacdes relatadas por professores e
diretores das escolas que participaram de sua pesquisa, em que questbes
comportamentais, hiperatividade, ndo aprendizado e até mesmo problemas
emocionais sdo classificadas como “necessidades educacionais especiais”’. Nota-se,
diante destes relatos, que aspectos indicadores de comportamentos ndo cabiveis a
uma pedagogia disciplinadora, que busca o controle dos alunos dentro de quadros
comportamentais podem ser facilmente justificados nas condutas tipicas.

Segundo a autora, este modo de configurar o processo de
escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais na escola

regular faz com que a escola e a Educacéo Especial apoiem

muito mais a consolidacdo de mecanismos de exclusdo no interior da
propria escola que processos de inclusdo. A analise dos processos
de avaliacdo e de encaminhamentos evidencia que a inclusdo é
amplamente sustentada pela classificacao de alunos ja inseridos no
sistema regular de ensino. Deste modo, a inclusdo mais evita a
saida/retirada de alunos da escola do que favorece a
entrada/colocacdo daqueles que ndo tém acesso ao sistema regular
de ensino. (MELETTI, 2009 p. 10).

Outro aspecto a ser considerado diz respeito ao grande namero de
alunos classificados como quadro de condutas tipicas na escola, conforme analisado
anteriormente. Ainda que com os limites analisados e com a ampla possibilidade de
termos alunos com problemas de aprendizagem e de comportamento rotulados, nédo
podemos desprezar a permanéncia destes no interior da escola regular. I1sso porque,

conforme nos mostra Cury,
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Por tratar-se da educacgédo basica, por ser ela um direito do cidadéo e
dever do Estado, por ser um momento privilegiado em que a
igualdade cruza com a eqlidade, as pessoas portadoras de
necessidades educacionais especiais e 0S grupos sociais como o
dos afro-descendentes, devem ser sujeitos de um atendimento que
leve a desconstrucdo de esteredtipos, preconceitos e discriminacoes,
tanto pelo papel socializador da escola quanto por seu papel de
transmissdo de conhecimentos cientificos, verazes e significativos
(2005, p.28).

Nesse sentido, deve-se questionar as relagdes tecidas no interior da
escola e o modo como o trabalho educacional com alunos com necessidades
educacionais especiais esta estruturado no cotidiano escolar pois, ainda que com a
precariedade denunciada e analisada, considera-se a escola como um espaco social

no qual pode haver a possibilidade de transformacéao.
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4 EDUCACAO FISICA ESCOLAR E A INCLUSAO DE ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NO SISTEMA REGULAR DE
ENSINO

Analisando a Educacdo Fisica, desde um pouco antes da sua
introducdo no ambiente escolar como disciplina obrigatoria na década de 30, num
breve histérico, nota-se a forte influéncia do contexto histérico-cultural de cada
periodo vivido na constituicdo das teorias pedagodgicas. Elas introduziram praticas
que se perpetuam até os tempos atuais, ou seja, a fundamentacdo através de
tendéncias como: Higienista (até 1930); Militarista (1930-1945); Pedagogicista
(1945-1964); Competitivista (p6s-64) e a Popular (GHIRALDELLI JR, 1988).

Estas tendéncias pedagodgicas apresentaram-se em consonancia
com politicas publicas de promocdo e afirmacdo da Educacdo Fisica em seus
respectivos periodos de ascensdo, mas a evolucdo na legislacdo e no
aprofundamento teérico da é&rea, datando-se a partir da década de 1980,
viabilizaram a discussdo e a busca de correntes teoricas que consolidassem a
Educacao Fisica no ambiente escolar.

Neste aspecto, elas abordaram uma perspectiva sécio-cultural,
objetivando a pratica de atividades desvinculadas da busca pela perfeicdo e padrbes
de movimentos. Assim, pessoas ndo enquadradas em modelos ideais de alunos
foram contempladas, nesta discussao, na busca de mudancas conceituais e praticas
das aulas de Educacédo Fisica. Entretanto, como sustenta este estudo, as préticas
pedagodgicas dos professores relutam em se desfazerem dos métodos tecnicistas e
voltados ao desempenho motor.

A Educacédo Fisica poderia ser vista, ainda no final da década de
1930, como fator limitante e segregador. Portadores de deficiéncia que fossem
julgados incapazes de praticar esportes eram também impossibilitados de efetuar
sua matricula nos estabelecimentos de ensino. Esta situacdo apresenta a classica
rigidez que constituia a escola seguindo o tradicional modelo europeu, onde a
limitacdo quanto a realizacdo de alguns dos conteudos propostos pela escola ja era
o suficiente para desconsiderar as outras possiveis qualidades de um individuo.

Outro aspecto interessante é que, nao diferente de outras

disciplinas, a educacao fisica se designava a trabalhar contetudos incorporados pela
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elite e se constituia a partir de modalidades esportivas e performances relacionadas
as mesmas. Nesta época, compreendida pelas décadas de 1930 e 1940, que ainda
tinham por base a perspectiva Higienista ou a perspectiva Militarista, as deficiéncias
ou limitagdes ndo eram toleradas.

Com o fenbmeno esportivo em ascensao no inicio da década de 50,
a Educacéo Fisica passa a ter um carater competitivista, o qual € legitimado duas
décadas a frente, definindo & Educacéo Fisica a énfase no esporte de rendimento.

Nota-se também a forte influéncia do esporte na histéria da area,
pois 0 mesmo era privilegiado, até mesmo, na grade de conteudos da educacao
fisica escolar, pois seus métodos e procedimentos pedagdgicos possibilitavam e
facilitavam a avaliagdo de padrbes de desenvolvimento entre os alunos, os quais
incorporaram-se como critérios nas avaliagdes dos demais conteudos.

O motivo para evidenciar o esporte no curriculo da educacéo fisica
escolar pode ser atribuido ao reconhecimento social e ao aspecto cultural, porém
considerado por Pires (1998), também pela capacidade de camuflar, através de
objetivos direcionados ao esporte, a intencao do controle disciplinar dos alunos.

O autor destaca os aspectos que consolidam o Esporte como um
conteudo importante dentro do curriculo da educacédo fisica escolar e como uma
area exclusiva da Educacado Fisica que se destina ao alto rendimento. Um deles
seria a eficiéncia da utilizacdo do esporte referindo-se ao trato pedagdgico e
comercial capazes de fazer do fenbmeno um instrumento de manipulacdo de
massas, capaz de agregar junto a si valores e habitos para o cotidiano das aulas e
posteriormente na sociedade.

Pires (1998) destaca que 0 esporte apresenta uma grande
funcionalidade para a manutencdo do sistema econdmico liberal e suas classes
sociais, uma vez que exige dedicacdo e uma grande carga de disciplina por parte
dos atletas capazes de gerar uma boa conduta, equivalente a conduta exigida dos
assalariados nas relagOes trabalhistas, ou seja, o esporte se encarrega de imprimir a
disciplina que um sistema autoritario deseja que exista para a manutencédo da ordem
social.

Um segundo aspecto citado pelo autor é a capacidade de
socializacdo, que se encarrega de impor regras a serem aplicadas igualmente a
todos, levando ao respeito destas sem questionamento.

Assim, diante da aceitacdo de regras de uma determinada
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modalidade esportiva, que séo colocadas de forma arbitraria, mas que regem nao
somente uma modalidade e sim 0s momentos tomados de passionalidade
agregados ao cotidiano de um grande nimero de pessoas, atribui-se ao esporte a
capacidade de impor regras e costumes autoritariamente, assimilados aos valores
do esporte.

Nesse sentido, afirma-se que, através das regras das modalidades e
das regras de condutas que os atletas seguem em suas rotinas de treinamento ou
das aulas, nelas se incorporam valores e regras da sociedade em que vivem. Deste
modo, basta aprender a respeita-las sem questiona-las, caso queiram progredir. Este
condicionamento em aceitar ordens, comandos e critérios de certo ou errado,
condicionam estes alunos/atletas a somente respeitarem o que lhe é ordenado sem
refletir sobre as ordens.

O terceiro aspecto diz respeito a capacidade de mercadorizacdo e
espetacularizacdo que também destacam a eficiéncia em aglomerar e envolver as
pessoas diante da passionalidade e da necessidade de elegerem atletas como
modelos de boa conduta, modelos comerciais, fazendo do esporte um alvo
interessante de marketing capaz de aquecer a economia através de seus herais.

A publicidade se apresenta diante de idolos esportivos do alto
rendimento, porém os valores se distorcem e se disseminam com referéncia a saude
e bem-estar, assim como, referéncia ao tratamento de desigualdades sociais sendo
considerado uma Otima ocupacdo Nnos projetos sociais que visam a seguranca
publica.

Na década de 80, a Educacdo Fisica busca superar o modelo
esportivo e a divisdo entre Educacdo Fisica Escolar e Esporte de Rendimento
aparece, preocupando-se, a primeira, a partir deste momento, em fundamentar e
instrumentalizar a intervencdo proposta no crescimento e desenvolvimento infantil,
subsidiada na utilidade social.

Segundo Bracht (1999), apresentou-se o discurso da Educacgao
Fisica voltada a saude, contrario ao do esporte, como um apelo na busca de
legitimar a disciplina na escola. Entretanto, a busca de afirmacao de profissionais de
Educacéo Fisica fora do ambiente escolar (como profissionais liberais), fez com que
aproveitassem o momento favoravel a rentabilidade proporcionada, h& algum tempo,
pelo fendbmeno esporte e também pelo atual discurso da atividade fisica voltada a

saude, para ofertarem e enfatizarem a procura por atendimentos especializados fora
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do ambiente escolar (em escolinhas de iniciacdo e especializacdo desportiva - futsal
futebol, voleibol - e em academias).

Com isso, 0 acesso da populacdo em geral tornou-se fécil as
praticas corporais através desta atrativa oferta do mercado, seja em
estabelecimentos privados ou em espacos disponibilizados por instituicbes
filantropicas e associacdes. A Educacdo Fisica assim, tornou-se questionavel no
ambiente escolar e considerada uma sub-area de intervencdo mais criticada e
menos reconhecida socialmente.

Vaz (2001), através de uma pesquisa realizada com os atores
sociais do ambiente escolar que entrecruzam com a Educacao Fisica (professores
de outras disciplinas, alunos, pais, funcionarios em geral e diretor) descreve a
imagem atribuida tanto a profissdo como ao profissional. De maneira geral, o
professor de Educacéo Fisica € caracterizado marcantemente como expressao da
vertente competitivista e pedagogia tecnicista, priorizando movimentos tecnicamente
corretos de acordo com as modalidades esportivas estabelecidas e se relaciona
melhor com os alunos de maior capacidade técnica. Ja os professores de outras
disciplinas apontaram a importancia do professor de Educacdo Fisica para a
promocao de eventos da escola e fora dela (VAZ, 2001).

Esta situagcdo aponta a busca por rendimento fortemente atrelada
aos conteudos e processos de avaliacdo por parte dos professores que cobram a
perfeicdo nos movimentos de acordo com o relato dos alunos e revela a imagem
adquirida pelos demais colegas de trabalho, a qual passa a impressado de ter se
graduado em outro curso que ndo se configura na area de conhecimentos da
Educacao Fisica.

Contudo, as criticas a postura do professor de Educacao Fisica no
ambiente escolar iniciaram um movimento de reflexdo sobre suas praticas e
contribuiu para a area voltar-se a um discurso que priorizasse 0 aspecto cultural
contido nos movimentos humanos.

A cultura corporal veio despertar uma maneira de intervencdo que
objetiva o reconhecimento dos diferentes contextos culturais que um movimento
pode ser inserido e das diferentes formas de sua interpretagéo.

Outra contribuicao diz respeito a reformulacédo das estratégias frente
as necessidades das pessoas com deficiéncia, uma vez que estas pessoas também

se encontravam no ambiente escolar.
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Uma politica de Educacdo Fisica para pessoas com deficiéncia
originou-se concomitantemente com o discurso de educacgéo especial que ganhava
forca na década de 80. Através de eventos esportivos objetivou-se, entdo, a
interacdo dos mesmos por parte de instituicbes que atendiam esta populagéo, como
exemplo, as APAEs, que utilizavam as competicdbes esportivas como meio de
socializacdo para os deficientes intelectuais. Surge assim, a necessidade de
capacitacdo de profissionais para a intervencao junto as pessoas deficientes.

Nota-se a forca do fendmeno esportivo, que mais uma vez se fez
presente numa situacdo de conquista de territério pela Educacédo Fisica. O esporte,
assumindo sua face socializadora e promotora de “respeito”, chama a atencdo da
sociedade, porém traz consigo a real condi¢cdo de busca por talentos e modelos de
produtividade capazes de valorizar a populacdo deficiente demonstrando sua
utilidade e propondo parametros comparativos relacionados ao grau de normalidade
gue estes individuos possam apresentar.

Somente no ano de 2004, com a regulamentacdo proposta pelo
Parecer CNE/CES 0058/2004, os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica
reconhecem em seu curriculo a necessidade de atribuir competéncia aos
profissionais de prescreverem, planejarem e executarem atividades junto a pessoas
com deficiéncia.

A capacitacdo de profissionais para atuar com pessoas que
apresentam necessidades especiais fez com que a Educacdo Fisica assumisse
denominacbes, como Educacdo Fisica Especial, Educacdo Fisica Adaptada entre
outras, devido a identidade educativa/pedagogica apresentada e conferindo o status
de profissédo (PEDRINELLI & VERENGUER, 2005). Entretanto, as autoras destacam
que, mesmo sendo conferido um status de profissdo a Educacédo Fisica Adaptada,

seu corpo de conhecimentos merece discussao,

uma vez que, vemos crescer a demanda por saberes,
procedimentos, estratégias e adaptacbes capazes de garantir a
participacdo de pessoas que apresentam diferentes e peculiares
condicbes para a pratica de atividades fisicas em programas de
Educacao Fisica” (PEDRINELLI; VERENGUER, 2005, p.5).

Ou seja, conforme aumenta a preocupagao em garantir que pessoas
com necessidades especiais pratiquem atividades fisicas no mesmo ambiente, cujas

pessoas enquadradas num padrdo de normalidade praticam as suas, aumenta a
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procura, por parte dos profissionais da area, de métodos que auxiliem uma
adaptacdo coerente a estas duas caracteristicas populagdes.

Porém, neste momento em que a Educacdo Fisica propbe esta
fragmentagdo com o objetivo de compreender e intervir com deficientes em
ambientes exclusivos, segue um caminho que distanciara os profissionais que atuam
em instituicdes especiais dos que intervém nas escolas regulares, assim como seus
objetivos e conteudos refletirdo o mesmo distanciamento da educacdo especial e
educacdo comum. Mais adiante, incorpora-se o discurso sobre a inclusdo e a
Educacao Fisica Especial e a Educacao Fisica Escolar passam a debater o tema.

Com o objetivo de identificar as contribuicbes que podem ser
atribuidas exclusivamente ao trabalho realizado pelos professores de Educacao
Fisica nas escolas especiais, nota-se, a partir dos dados levantados por Feijo, Silva,
Cruz, Soriano (2006), que a formacao dos profissionais atuantes em cinco escolas
especiais de uma cidade do norte do Parana néo se constituiu através de um corpo
de conhecimentos especifico e sim através da atuacdo experimental utilizando como
base os fundamentos e conteldos da Educacao Fisica Escolar. Esta constatacédo
cria margem para analises que levam a desvalorizacdo do professor especialista e
suas estratégias exclusivas diante de pessoas deficientes.

A Educacdo Fisica Especial, de qualquer forma, assume a
responsabilidade no ambito da cultura corporal do movimento nas escolas especiais,
assim como, a Educacédo Fisica Escolar assume a mesma responsabilidade nas
escolas regulares, deixando uma duvida quanto ao atendimento em um ambiente
especifico — as classes especiais.

O movimento de inclusdo ocasionou a imprecisdo entre as duas
areas da Educacado Fisica questionadas acima, uma vez que apresentou uma
populacdo especial ndo mais submetida aos cuidados dos ambientes estruturados
exclusivamente para a educacéo especial, 0 que acentuou a imprecisdo entre a
responsabilidade ser dos professores de Educacdo Fisica especialistas ou dos
professores de Educacéo Fisica do ensino regular.

Gomes (2007), em sua andlise da disciplina compreendida na grade
curricular dos cursos de graduagdo que contempla o corpo de conhecimentos
julgados necessarios para atender as pessoas com deficiéncia, constatou, através
de entrevista com os professores destas disciplinas (dos cursos de graduacdo em

Educacao Fisica — Licenciatura, de todas as Instituicdes Estaduais do Parana), que
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ainda ha resisténcia em aceitar alunos com deficiéncia no ambiente escolar. Nao que
estes sejam todos contra, ao contrario, a maioria € a favor, porém nao concordam
com a maneira em que a inclusédo é realizada, atribuindo a falta de capacitacdo de
professores que nédo tiveram esta disciplina durante a graduacao e a falta de apoio
pedagogico e estrutura das escolas a ndo condicdo de receber alunos deficientes.
Esta postura também foi refletida nas respostas coletadas nos questionarios que 0s
alunos destes professores responderam.

Em suas conclusdes, Gomes (2007) afirma a necessidade desta
disciplina focalizar métodos e procedimentos pedagdgicos que abordem o ambiente
escolar, pois de acordo com os dados oferecidos pelos alunos e apresentados
acima, a falta de capacitacdo néo atinge somente os professores que ja atuam nas
escolas e nao tiveram a disciplina durante sua formacdo. A configuracdo desta
disciplina, com carga horaria depreciada na grade curricular, ainda apreende, em
sua maioria, conceitos tedricos sobre o quadro de deficiéncias mais conhecidas:
intelectual, fisica, auditiva e visual, e pouco oferecem de préaticas pedagdgicas em
situagdes reais ou que simulem o ambiente escolar.

A pesquisa realizada por Cruz (1997) junto aos alunos de uma
classe especial, localizada numa escola do Rio de Janeiro, focalizando a analise do
desenvolvimento motor destes alunos, apresenta uma realidade que se opde a
realidade dos alunos que freqientam escolas especiais. O autor destaca que as
séries iniciais do ensino fundamental ndo tinham em seu curriculo a Educacao Fisica
incorporada, assim como, as classes especiais. Entretanto, em sua pesquisa o autor
observou que nos momentos de integragcdo dos alunos da classe especial e das
classes regulares nao foi a deficiéncia dos primeiros que limitou algumas atividades.

Segundo Cruz (1997), ndo é surpresa notar alunos excluidos de
determinadas atividades mesmo estes ndo sendo deficientes. E exclusdo da pratica
de certos conteudos da Educacdo Fisica ainda se situa atrelada a cultura da
performance técnica. Diante deste cenario, fica evidente que a Educacdo Fisica
necessita de certos arranjos que possam vir a consolidar sua pratica de maneira
eficiente se desprendendo dos modelos de intervencédo e avaliacdo que somente
reforcam os preconceitos instituidos, os quais o movimento de inclusdo escolar
busca eliminar.

Contudo, vale observar que as mudancas necessarias nos

procedimentos pedagogicos ndo devem se apresentar somente nos discursos
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tedricos que envolvem a Educacédo Fisica, e sim devem ser incorporadas a pratica
efetiva, que estado vinculadas principalmente ao aspecto atitudinal.

Os profissionais de éarea, percebendo-se cercados pelos limites
impostos pela fragmentacdo dos ambientes que segue a prética educacional e sua
desenfreada busca por normatizacdes e padronizacdes, devem se propor a refletir
uma intervencdo capaz de identificar novos rumos a serem tomados dentro da
escola regular os quais possam inserir os alunos das classes especiais, como

identifica Cruz:

Os professores de Educacdo Fisica identificados com as propostas
erigidas sob denominac¢fes diversas, tais como conflitiva, critico-
social, critico-superadora e revolucionaria, devem de pronto abrir as
portas e portdes de suas imensas salas de aula para que dela
participem alunos de classes especiais. Desse modo, revendo
objetivos, métodos e funcdes sociais, estaremos todos envolvidos
numa pratica sécio-politico-pedagdgica capaz de materializar ndo sé
uma nova Educacao Fisica escolar, mas, também, novos caminhos a
serem percorridos (CRUZ, 1997, p.77).

Diante de uma trajetdria vinculada sempre as necessidades do
periodo histérico em que se apresentou, a Educacao Fisica ainda elabora conceitos
gue seguem o0s apelos sociais na tentativa de se auto-afirmar, ainda mais no
ambiente escolar, onde recebe freqlientemente criticas quanto a sua validade no
processo de escolarizacdo. Assim, buscou-se saber: qual a contribuicdo da
Educacao Fisica para a inclusdo de alunos com condutas tipicas no sistema regular
de ensino, haja vista as politicas publicas que indicam a necessidade de se constituir
turmas heterogéneas que contemplem e respeitem a diversidade de seus
educandos?

Este questionamento se justificou pela necessidade de investigar
como a Educacdo Fisica vem elaborando seus conteudos, objetivos, métodos e
procedimentos pedagdgicos e avaliativos para a intervencdo nas classes de
condutas tipicas a partir da andlise do trabalho realizado pelos professores de
Educacao Fisica da rede municipal de ensino da cidade colaboradora.

A proposicdo do estudo vinculou-se a possibilidade de haver uma
preocupacgdo secundaria em atender os alunos das salas de condutas tipicas, uma
vez que a Educacédo Fisica fundamenta-se na perpetuacdo do modelo tecnicista, que

prioriza a avaliacdo da performance dos alunos durante a aula, exclusivamente de
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suas competéncias motoras, e baseia-se no modelo médico-psicolégico que ainda
fundamenta a segregacéo e rotulacdo dos alunos.

Os objetivos almejados compreendem: 1) identificar e caracterizar
como a Educacéao Fisica intervém junto as classes de condutas tipicas do municipio
de Londrina, tendo por base os preceitos da escola inclusiva; 2) caracterizar os
documentos que fundamentam e regulamentam a intervencdo da educacéo fisica
junto as classes de condutas tipicas; 3) caracterizar as condigbes dos alunos
classificados dentro do quadro de condutas tipicas nas escolas municipais.
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5 METODO

O presente estudo, objetivando conhecer a realidade de alunos
classificados com condutas tipicas que freqientam a classe especial, focaliza
especificamente o ambiente construido nas aulas da disciplina Educacédo Fisica,
buscando analisar o ambiente freqientado pelos alunos. Isso se deu de uma
maneira que fosse possivel absorver o maximo de dados, para que eles pudessem
ser relacionados com as referéncias teoricas que fundamentam este trabalho. Assim,
0 estudo desenvolveu-se de acordo com o0s procedimentos utilizados pelas

pesquisas etnograficas, tendo como referéncia metodoldgica principal Woods (1998).

5.1 LOCAL DE REALIZACAO

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de
educacao da cidade de Londrina - PR. Primeiramente foi realizado, pessoalmente, o
contato com a secretaria municipal de educagdo da cidade e formalizada uma
autorizacdo que habilitou e possibilitou o andamento do estudo. Outro cuidado
tomado foi o do reconhecimento, também por parte da secretaria de educacao, da
relevancia da pesquisa. Considerando a importancia dos dados e de suas analises
serem conhecidas pelos gestores educacionais da rede municipal, firmou-se,
mediante a autorizacdo, o compromisso de retornar a secretaria municipal para
apresentacao e disponibilizacdo dos resultados obtidos.

A escolha do local especifico para a realizacdo da pesquisa foi
possivel através de um levantamento na secretaria municipal de educacdo da
cidade, o qual constatou que 03 escolas, entre as 68 instituicbes escolares
localizadas na zona urbana, compreendiam classes especiais para alunos com
condutas tipicas.

Considerando-se os aportes metodoldgicos da pesquisa etnogréafica
e a necessidade de uma coleta de dados significativa, contemplada pela observacao
direta, entrevista com o professor de Educacdo Fisica e a compilacdo dos

documentos que regulamentavam ou direcionavam as praticas pedagogicas deste
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professor, determinou-se descrever o ambiente das aulas de Educacdo Fisica de
apenas uma destas trés classes especiais.

Nesse sentido, o procedimento utilizado para a escolha aleatoria da
classe especial, que seria acompanhada durante um bimestre letivo do ano de 2009,
foi a realizacdo de um sorteio.

Porém, em visita prévia as escolas para reconhecimento dos
possiveis locais de realizacdo do estudo, constatou-se que, no ano de 2009,
somente uma classe especial compreendia a Educacdo Fisica em sua grade
curricular. A justificativa alegada para o fato foi a falta de professores de Educacao
Fisica na rede municipal de ensino. Assim, 0 ato mais prudente considerado pelos
gestores e diretores das escolas, diante de tal situacéo, foi deslocar os professores
de Educacdo Fisica das classes especiais para as salas regulares. Sem a
necessidade do sorteio, definiu-se a escola participante, a qual me recebeu e
contribuiu valiosamente com a proposta original de acompanhar os alunos com
condutas tipicas durante as aulas de Educacéo Fisica.

Um imprevisto limitou, relativamente, a quantidade de aulas
pretendidas para o acompanhamento (observacdo). O fato deveu-se a paralisacao
por conta do surto da Gripe A (HiN1) que interrompeu as aulas em todas as escolas
municipais pelo periodo de agosto a outubro de 2009. Esta situacdo fez com que o
namero de observacbes fosse forcadamente reduzido, mas esta possibilidade ja
estava prevista, assim como faltas e outros impedimentos que pudessem vir a
acontecer durante a pesquisa. Hipoteses previsiveis por conta da pesquisa se
justificar com a participacao de sujeitos, e ainda vivendo sua realidade.

Contudo, outra situacao tornou a pesquisa ainda mais convidativa a
verificacdo de possiveis contribuicbes da Educacdo Fisica para a inclusdo destes
alunos nas classes regulares. O fato se deu, pois os alunos da classe especial
estariam fazendo a aula de Educacgédo Fisica junto com uma turma da terceira série
do Ensino Fundamental. Isto aumentou a hipotese de se conhecer possiveis
adequacdes nas aulas prescindidas pelos alunos com condutas tipicas e que

justificassem suas necessidades educacionais especiais.
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5.2 SUJEITOS PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa a professora de Educacdo Fisica da
escola, um estagiario do curso de Educacao Fisica e 28 alunos, sendo estes: 25
alunos de uma terceira série do ensino fundamental e 03 alunos da classe especial

(condutas tipicas).

5.3 CuiDADOS ETIcos

Tomando os cuidados éticos, os participantes tiveram conhecimento
da pesquisa e firmaram sua participacdo através da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A autorizagéo de filmagem se deu amparada em
documento previamente formulado pela escola que, no inicio do ano letivo, foi
solicitado aos pais ou responsaveis e garantiu o direito de imagem diante de
exposicdes na midia televisionada e participagbes em pesquisas académicas.
Entretanto, respeitando o sigilo proposto no termo de consentimento, as imagens
foram utilizadas Unica e exclusivamente para efeito das analises propostas pelo
estudo ndo havendo nenhuma possibilidade de exposicdo externa, assim como 0s

nomes reais dos participantes foram substituidos por nomes ficticios.

5.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos utilizados foram selecionados buscando uma
coeréncia entre os procedimentos metodolégicos e o0s objetivos, a partir da
delimitacdo do problema de pesquisa. Essa coeréncia traduziu-se em atingir as
expectativas da pesquisa e em compilar dados suficientes para uma andlise
profunda do problema pesquisado, que possibilitasse uma interpretacao significativa
amparada pelo referencial tedrico. Para isto, a coleta foi estruturada em trés

momentos: analise documental; entrevista; e observacao.
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5.4.1 Analise Documental

O acesso aos documentos oficiais que indicam parametros,
diretrizes e regulamentam a préatica da professora de Educacdo Fisica tem como
enfoque o aprofundamento do documento oficial que respaldou a intervencdo. Este
procedimento se vinculou a necessidade de conhecer e analisar tais documentos
gue justificam e fundamentam os procedimentos metodoldgicos, conteudos
propostos e as formas de avaliacdo dos alunos com condutas tipicas. Assim, a

analise documental foi formatada em trés etapas:

a) Coleta de dados: buscaram-se, junto a professora de Educacgao

Fisica, os documentos utilizados para a formulagdo do planejamento
das aulas, e o direcionamento pedagdgico foi encontrado
unicamente no Projeto Politico Pedagdgico, documento basico

norteador dos professores.

b) Organizacdo dos dados: neste documento procurou-se,

especificamente no capitulo correspondente a disciplina Educacao
Fisica, uma base tedrica que trouxesse esclarecimentos sobre a
intervencao da professora nas aulas diante do principio da incluséo;
indicacdes e especificacdes quanto aos conteudos e procedimentos
pedagdgicos adotados pela Educacdo Fisica para a intervencao em
classes especiais; caracterizacdo do alunado classificado com
condutas tipicas; e os objetivos almejados durante as aulas de
Educacédo Fisica, de acordo com os conteudos propostos para 0s

alunos em questao.

c) Analise dos dados: identificou-se um suporte teérico exclusivo do

Ensino Fundamental, o qual apenas apresentou os objetivos gerais e
especificos, assim como os conteldos propostos para as classes
regulares e nenhum apontamento quanto a incluséo, classe especial
ou a caracterizacdo dos alunos com condutas tipicas. Contudo, a
analise deste documento aconteceu com o suporte do referencial
teérico que fundamentou a pesquisa, de acordo com a tematica

abordada.



48

5.4.2 Entrevista

Utilizou-se, como instrumento, a entrevista recorrente, conforme
proposto por Meletti (2003), buscando conhecer e analisar o trabalho da professora
de Educacdo Fisica através do relato oral. Descrevem-se abaixo as etapas do

procedimento:

a) Coleta de dados: a professora foi entrevistada em dois momentos.

No primeiro encontro ela falou livremente sobre seu trabalho com os
alunos classificados com condutas tipicas, sua formacédo académica
e sua carreira profissional. No segundo encontro narraram-se 0S
dados obtidos, ja organizados, permitindo a professora retirar e
complementar seu relato. Também foi requisitado a mesma que
aprofundasse mais sobre determinados assuntos quando
necessario. Os encontros aconteceram nas dependéncias da escola,
em um ambiente reservado, e foram registrados por um &udio

gravador e transcritos integralmente.

b) Organizacdo dos dados: a partir da transcricao integral do relato

da professora, as falas foram identificadas numericamente
distinguindo inclusive as do primeiro e segundo encontro e,
posteriormente, agrupadas de acordo com o0 contexto que

abordavam.

c) Analise dos dados: o relato verbal possibilitou abranger aspectos

interessantes sobre a intervencéo da professora de Educacao Fisica
junto aos alunos classificados com condutas tipicas que nao seriam
possiveis somente através da analise documental e da observacéao.
As falas da professora foram analisadas seguindo procedimentos de

analises de conteudo.
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5.4.3 Observacao Direta e Filmagem das Aulas de Educacao Fisica

Definiu-se o periodo de oito semanas (01 bimestre, sendo este o
quarto bimestre de 2009) para acompanhamento dos alunos com condutas tipicas
durante as aulas de Educacdo Fisica. Contudo, foi possivel acompanhar apenas
quatro aulas com a participagdo dos alunos com condutas tipicas, tendo como
motivos que impossibilitaram 0 acompanhamento do bimestre integralmente:

e O surto de gripe A (Ago/Out);

e O fato da aula de Educacao Fisica ser formalmente da turma da

terceira série do Ensino Fundamental e, no periodo de avaliagdo
(elaboracdo dos portfélios), os alunos com condutas tipicas nao
participaram das aulas;

e Auséncia dos alunos com condutas tipicas na escola;

e Impedimento da participacdo do alunos com condutas tipicas na
aula de Educacéo Fisica por parte da professora regente ou da
professora de Educacdo Fisica, justificados por problemas
comportamentais.

Assim, o procedimento foi realizado nas seguintes etapas:

a) Coleta de dados: a observacgédo direta foi um dos instrumentos

utilizados para registro das situacdes reais em que as aulas

aconteceram. Num diario de campo foram registrados dados

relevantes durante as aulas, além de explicagbes da professora

requeridas pelo pesquisador, posteriormente ao término das aulas

em relacao a alguns fatos ndo compreendidos.

O segundo instrumento utilizado foi uma filmadora, modelo
Handycam, com capacidade de armazenamento de 60 Gigabites no HD interno. A
filmadora permitiu registrar em video a intervencao da professora de E.F. junto aos
alunos com condutas tipicas. Devido a utilizacdo de apenas uma filmadora e sendo
amplo o ambiente das aulas de Educacédo Fisica, foi necessario reposiciona-la,
algumas vezes, para manter em primeiro plano os alunos com condutas tipicas.

As aulas aconteceram em uma quadra poliesportiva semi-fechada,
pois existia apenas uma estrutura metalica concava que sustentava uma cobertura

com telhas de zinco apoiadas em colunas de concreto, ficando as laterais expostas.
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N&o existia iluminacdo na quadra e as condi¢cdes de luminosidade dependiam da luz
natural que adentravam a quadra. O chao era de cimento, com as demarcacdes das
principais modalidades esportivas encontradas nos conteudos estruturantes da E.F.,
as quais eram pintadas com diferentes cores destacando cada modalidade.

O espaco fisico que compreendia a quadra poliesportiva continha
dois bancos de concreto e uma mesa numa das laterais, e era cercado por um muro
baixo que estendia-se com um alambrado até metade da altura das colunas. O
acesso a este espaco encontrava-se em reforma e havia uma movimentacdo dos
funcionarios responsaveis pela obra ao redor da quadra.

Para facilitar a leitura da transcricio da observacdo e o
reconhecimento dos angulos e enguadramentos em que diferentes cenas foram
filmadas, estipulou-se previamente cinco possiveis enquadramentos das cenas,
sendo estes: campo de focalizacdo A; campo de focalizagdo B; campo de
focalizacdo C; campo de focalizacdo D; e campo de focalizacdo E. No quadro da
pagina seguinte apresentam-se as figuras representativas dos campos de

focalizagdes das imagens:
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‘ QUADRO I: CAMPOS DE FOCALIZACOES DAS IMAGENS

Campo de Focalizagédo A
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Quadro 1 — Campos de Focalizacbes das Imagens
Fonte: Elaboragéo Prépria

b) Organizacdo dos dados: os dados obtidos na observacéo e na

gravacdo em video foram reunidos e transcritos integralmente,
formalizando-se um Unico material de consulta, caracterizados como

os dados obtidos na observagéo.

A partir da transcricdo integral de cada uma das quatro aulas que
compdem a observacao, pode-se chegar aos dados de pesquisa que estruturam a
analise. A forma de organizacdo destes dados permitiu a formulacdo de quatro
categorias que contemplaram diferentes possibilidades de analise das aulas.

Por isso, com o objetivo de descrever os desafios e possiveis

contribuicdes da disciplina de Educacéo Fisica no processo de inclusdo dos alunos
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de uma classe especial de condutas tipicas nas aulas de uma turma da terceira série
do Ensino Fundamental, as categorias de analise foram elaboradas de uma maneira
gue permitissem abranger aspectos conceituais, estruturais, pedagogicos e

interacionais.

c) Anadlise dos dados: considerou-se fundamental uma analise

constituida por categorias capazes de apresentar a organizacdo do
ambiente proposto para as aulas de Educacgdo Fisica, as quais
permitiiam uma leitura dos momentos registrados de acordo com a
dimensdo determinada, ou seja, tomou-se o cuidado, devido a
complexidade do ambiente escolar, em criar categorias que
possibilitassem compreender as situacdes registradas. Podendo
estas serem analisadas como um todo e, também, serem
analisadas como parte constituinte de um todo. Contudo,
apresentam-se as categorias de andlise propondo uma identificacéo
gue, tecnicamente, denominam partes constituintes de uma obra

com registro audio-visual, sendo estas:

e Categoria 1 - Ambiente construido nas aulas de Educacao
Fisica (Episddios): o Episodio corresponde a uma aula de
Educacao Fisica. Esta categoria analisard o conjunto das quatro
aulas em relacdo aos pressupostos teoricos que fundamentam o
instrumento utilizado pela professora para escolher os conteudos
e justificar os procedimentos pedagodgicos adotados frente a
classe da terceira série do ensino fundamental e dos alunos da
classe especial para condutas tipicas. Contudo, propfe-se a
descricdo de agbes consuetudinarias presentes no ambiente das

aulas.

e Categoria 2 - Estrutura das aulas de Educacdo Fisica
(Cenas): as Cenas correspondem as partes estruturantes da
aula de Educacdo Fisica. No presente estudo, as quatro aulas
apresentaram as mesmas configuracoes:

Cena 1: Recepcao dos alunos (momento que contempla a chegada

dos alunos a quadra e uma primeira orientagdo do professor
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relacionada as atividades planejadas);

Cena 2: Aquecimento (momento que compreende a realizacdo de
atividades com a intencdo de preparar fisicamente os alunos para
a realizacao da aula);

Cena 3: Atividade Principal (momento de desenvolvimento de uma
ou mais atividades consideradas responsaveis pelo
apropriamento, pelos alunos, dos conhecimentos relacionados
aos objetivos especificos propostos para a aula );

Cena 4: Encerramento (momento comumente conhecido pelos
professores de Educacédo Fisica como volta a calma, no qual é
realizado atividades de baixa intensidade buscando o
relaxamento, a avaliagdo [feedback] das atividades realizadas e

também o momento de hidratacao).

e Categoria 3 - Interagcdo entre os sujeitos no desenvolvimento
das atividades propostas nas aulas de Educacdo Fisica
(Recortes): os recortes correspondem as atividades propostas
(seu desenvolvimento e os procedimentos pedagogicos adotados
pelo professor para a realizacdo das mesmas). Prop6s-se, com
este eixo, analisar as interacées entre 0s sujeitos durante o

desenvolvimento, especificamente, das atividades.

e Categoria 4 - Interacdo entre o0s sujeitos em situacdes
casuais e criadas entre/pelo desenvolvimento das atividades
(Fragmentos): os Fragmentos correspondem as interacdes entre
0S sujeitos em situacdes casuais e ocorridas entre o
desenvolvimento das atividades (recados gerais), ou mesmo
ocorridas devido ao desenvolvimento destas (momentos ou
situagdes conflituosas que demandam a intervengdo do

professor).

A andlise da observacao, realizando a divisdo das aulas de acordo
com 0s eixos tematicos estipulados, permitiu identificar as condi¢cdes dos alunos

com condutas tipicas para participarem das aulas de Educacéao Fisica.
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6 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos diante dos objetivos propostos serao
apresentados seguidos de suas respectivas analises. Inicialmente apresenta-se 0s
documentos presentes na fundamentacdo tedrica do trabalho da professora de
Educacao Fisica da escola participante. Em seguida, serd apresentado o relato oral
da professora e, por ultimo, os resultados da observacdo das aulas de Educacao

Fisica.

6.1 ANALISE DOCUMENTAL

Para o planejamento das aulas de Educacdo Fisica, a professora
apresentou como Unica referéncia tedrica um documento com caracteristica
norteadora: o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da rede municipal de ensino
formulado exclusivamente para a disciplina. Neste documento encontraram-se: 1)
Fundamentos tedrico-metodoldgicos que abordam os 1.1)Pressupostos para uma
Educacao Fisica critica e reflexiva; 1.2) Procedimentos Metodoldgicos; 2) Avaliacao
do processo ensino-aprendizagem; e, por ultimo, quadros contendo os conteudos
estruturantes da Educacédo Fisica que contemplam a Educacéo Infantil e as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental.

Assumindo uma vertente teorica critica e reflexiva, o trabalho na
rede municipal da cidade participante propde procedimentos metodologicos que se
afastam da busca por rendimento e padrdes ideais de execucdo das varias
capacidades e habilidades exploradas pela Educacéo Fisica Escolar. Busca, em
seus objetivos, analisar os movimentos corporais de acordo com o contexto em que
0 mesmo esta inserido relevando o aspecto cultural das expressdes corporais.

Esta vertente apresenta-se em contraposicdo as correntes tedricas
que, durante muito tempo, fundamentaram a intervencdo dos professores na escola.
Até entdo, eles realizavam suas atividades e avaliacdes respaldadas por
procedimentos pedagogicos com interesse unico de conhecer os movimentos ideais

para cada faixa etaria, 0s quais eram objetivos e procedimentos consolidados pelas
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vertentes fundamentadas pelas ciéncias naturais.

As vertentes mais proximas das ciéncias naturais trouxeram varias
contribuicbes para a area, entretanto, se justificam em um ambiente disciplinador
gue tem como objetivo o rendimento e a perfeicdo dos movimentos como forma de
avaliacdo dos resultados; ambientes adequados para treinamento de modalidades
esportivas especificas para alto rendimento ou ambientes estruturados para a
reabilitacdo.

Contudo, no ambiente escolar, as aulas de Educacdo Fisica
atualmente séo planejadas e estruturadas levando-se em conta as relacdes sociais e
as possiveis interpretagcdes que cada movimento corporal podem adquirir, seja no
contexto em que é realizado ou na cultura em que foi primeiramente manifestado.

Assim, os professores de Educacao Fisica do municipio participante
adotaram a fundamentacao tedrica, os procedimentos pedagogicos, metodoldgicos e
avaliativos da Cultura Corporal do Movimento. Esta denominacdo € encontrada
também nos Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN's) de Educacdo Fisica e
objetiva a aproximacdo da Educacdo Fisica Escolar com as ciéncias humanas e a
afirmacéo das contribui¢cdes sociais da disciplina no ambiente escolar.

O documento analisado (PPP), intensamente fundamentado na
teoria critica e reflexiva, e desenvolvido com base nos conceitos da Cultura Corporal
do Movimento, apresentou, em seu texto, a preocupacdo em observar as
particularidades dos alunos e a influéncia dos mesmos para o grupo e vice-versa, ou
seja, permite reconhecer o ambiente das aulas de Educacdo Fisica como
heterogéneo. Entretanto, mesmo com a rede municipal de ensino atendendo
criancas em classes especiais, onde os professores de Educacédo Fisica intervinham
junto destes, o documento néo sinalizou os objetivos da Educacao Fisica para estes
alunos. Somente a Educacdo Infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental
foram citadas, especificando planejamentos com: conteudos, objetivos e
procedimentos didaticos.

Esta observacdo indica uma secundarizacdo no atendimento dos
alunos das classes especiais nas aulas de Educacéo Fisica, visto que, adotando-se
os fundamentos da Cultura Corporal do Movimento, estes nao deveriam ser
excluidos da participacdo em atividades fisicas, uma vez que a heterogeneidade é
considerada.

Além disso, as classes especiais, estruturadas nas escolas comuns,
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e organizadas separadamente das turmas e séries regulares, necessitariam
apresentar um planejamento especifico, assim como as classes regulares
apresentam-se divididas por série e subdivididas por bimestres.

Outro ponto observado foi a inexisténcia de citagéo sobre o principio
de inclusdo. Os objetivos gerais, de acordo com as concepc¢des epistemoldgicas que
fundamentam o documento, apresentam algumas finalidades da Educacéo Fisica na

escola para o Ensino Fundamental:

« Possibilitar aos alunos situacées que envolvam analise, reflexao
e abstracéo sobre seu corpo compreendo-se como corpo, corpo

possivel e em movimento;

« Propiciar ao aluno, enquanto sujeito, a tomada de consciéncia

de sua motricidade;

o Favorecer ao aluno a apropriacdo real de sua propria
motricidade, bem como os bens culturais que esta motricidade

tem produzido e pode produzir;

« Contribuir para a compreensédo do aluno sobre os sistemas de

significacdes nos quais suas acdes estdo inseridas;

« Proporcionar situagbes nas quais o aluno promova a interagao
entre o fazer, o saber-fazer, assim como converta ao plano

consciente as estruturas utilizadas na producédo das acoes;

« Possibilitar ao aluno a aquisicdo de um repertorio cultural

relacionado com a motricidade humana.

As finalidades citadas englobam situacées que exemplificam uma
aula voltada para o conhecimento do préprio corpo juntamente com a oferta de
situagcOes experimentais quanto aos movimentos que o corpo humano pode realizar,
além de conhecer seus significados em diferentes contextos e culturas. Os objetivos
gerais vao em direcdo a aceitacdo das diferencas e ndo a formulacdo de padrbes
ideais de movimento, visto que propdem a aquisicdo de um repertorio cultural
relacionado com a motricidade humana.

Estes objetivos podem ser vistos pela Educacdo Fisica como
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primordiais para promoverem a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais no ambiente das aulas. Porém, como ndo ha a indicacdo do principio da
incluséo no texto e nem a indicagcado de um planejamento para as classes especiais,
afirmam um consideravel descaso por parte da area em atender estes alunos.
Descaso agravado pela inexisténcia também da caracterizacdo dos
alunos atendidos pela classe especial, uma vez que a escola participante foi

estruturada para atender alunos classificados com condutas tipicas.

6.2 ENTREVISTA COM A PROFESSORA DE EDUCACAO FisIcA

O relato oral da professora contemplou dois grandes grupos
tematicos formatados de acordo com o assunto abordado. No primeiro grupo
reuniram-se os dados descritivos das condicbes em que o movimento de inclusao
era realizado nas aulas de Educacao Fisica, referindo-se a intervencdo da
professora junto dos alunos deficientes, ao apoio pedagoégico oferecido pela escola e
pela secretaria municipal de educacdo. O segundo grupo tematico apresenta a
caracterizagdo dos alunos com condutas tipicas, assim como, as diferencas e as

semelhancas entre os sujeitos.

6.2.1 A Incluséo dos Alunos com Condutas Tipicas nas Aulas de Educacéo Fisica

A escola em questdo tem a classe especial para alunos com
condutas tipicas estruturada desde o ano de 2006. Neste mesmo ano, em
consequUéncia da inauguracao desta classe especial, foi que a professora teve seu
primeiro contato profissional com criancas com necessidades educacionais
especiais.

Inicialmente, o trabalho foi classificado como complicado e também
interessante por se tratar de uma situacao diferente de intervencao. Porém, algumas
dificuldades apareceram e a falta de planejamento especifico para a turma, somada

a falta de orientacdo pedagdgica, fizeram com que o0 interesse se tornasse
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frustracdo, uma vez que o aprendizado se deu de maneira diferente dos demais

alunos das classes regulares.

2, Eu achei bem complicado no comeco trabalhar com eles porque

nds ndo temos planejamento, ndo temos orientacdo e eu achei, ndo

sei se fui eu, eu ndo achei nenhum, assim, livros que pudesse me

ajudar.

3, Ai em 2006 eu trabalhei bem frustrada, bem assim né.

4, Foi interessante porque é diferente, vocé tem aquela novidade,

4, (...) Era frustrante. Uma porque eu ndo tinha parametro. Eu no

conhecia nenhum trabalho regular com este tipo de turma especial e,

né.

A falta de preparacdo também foi citada como exemplo para justificar

a frustracdo da professora. Este sentimento possivelmente apareceu diante dos
procedimentos comumente utilizados nas classes regulares durante as aulas de
Educacado Fisica .Estes conseguem atender as habilidades dos alunos, visto que
eles se enquadram num mesmo padrao de competéncia motora, em que pequenas
dificuldades de execucdo sao insignificantes para rotular a sala como heterogénea.

Ja uma classificacao prévia dos alunos tornou a situacao diferente.

32; Se vocé me da uma aula pra uma turma regular eu sei o que
fazer, eu tenho planejamento, tenho onde buscar, tenho outras
pessoas que trabalham como eu

33; que pode falar: O... esse exercicio deu certo, 6... eu fiz aquilo deu
certo,

34,...mas com eles n&o, cada caso era um caso era uma situagao
muito, né...

A dificuldade de aprendizagem dos alunos foi considerada pela
professora como o principal motivo do seu sentimento de frustragéo, destacando n&o
considerar comum trabalhar em wuma turma que ndo apresentasse um
aproveitamento visivel e mensuravel como acontecia nas salas regulares. Ela
destacou que chegou a repetir os mesmos contetdos aplicados em 2006 no ano de
2007, e observou ainda o ndo aprendizado dos alunos com condutas tipicas.
Contudo, teve o apoio de outra professora de Educacdo Fisica da rede municipal

que, de acordo com o relato, pareceu um tipo de consolo.
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81 mas eu penso assim: Poxa!!! eu tenho dez turmas (2007), que no
caso naquele ano eu tava com dez turmas, é... nove turmas sédo do
ensino regular e uma é de condutas.

9; Entdo, ndo tem como eu ndo comparar, ainda mais que eu nao
quiser. E dificil pra mim.

5; Chegou em 2007 eu fiquei frustrada. Por qué? Eu repeti o
planejamento de 2006 tudo em 2007, ai eu fiquei assim, aquela coisa
me dando uma agonia.

11, a grande dificuldade que eu senti em 2007 é aquilo que eu falei
do processo, assim, que a histéria ja tava conhecida.

12, Se eu fizesse um pega-pega eu ja sabia quem ia ser o pegador
eterno, ele ndo ia mudar nunca, ele so ia ficar na danca. Se eu
fizesse uma atividade de coordenacdo, eu sabia quem ia ganhar e
eles também ja sabiam, néo era s6 eu.

13, Trabalharam comigo em 2006 e 2007, eles estavam careca de
saber quem era.

14, Entdo o que acontecia, a frustracdo minha e a deles,(...)

5, Procurei até, ndo achei. S6 depois entdo que eu fiz uma pesquisa
com o pessoal da rede (municipal de educa¢édo) que uma menina... é
a Raquel, que me deu um certo... falou assim: - N&o! E assim
mesmo que funciona.

No ano seguinte, 2008, a professora, observando a dificuldade em
trabalhar com os alunos da classe de condutas tipicas, pois havia diferenca
acentuada no grau de competéncia motora, optou por realizar a “inclusao” dos
alunos. Esse movimento pretendia “incluir” apenas os alunos que apresentavam
condicdo motora, ou melhor, ndo apresentavam deficiéncia ou comprometimento
motor em alguma parte do corpo ou até mesmo por comportamento.

Entretanto, esta atitude da professora de Educacgéo Fisica provocou
uma polémica com a professora regente da classe especial do periodo vespertino,
pois a mesma insistiu que os alunos participassem da aula de Educacdo Fisica
todos juntos, no horario determinado para a classe de condutas tipicas,
guestionando o critério de “inclusao” adotado.

O impasse entre as professoras necessitou ser resolvido com a
visita de uma funcionaria da Secretaria Municipal de Educacao, cujo cargo nao foi

citado, a qual deu um parecer favoravel a “inclusao” parcial desses alunos.

17, No ano passado (2008), eu e a professora da tarde, que tava a
tarde ano passado, entramos num pequeno conflito eu e ela,

18; porque eu queria incluir os alunos que tinham condi¢cdo motora e
separar os alunos que néo tinham condicdo pra mim dar aula
separado, entdo uma polémica.

19; Até que a... a Regina da secretaria veio e concordou que eu
fizesse desse jeito

8, Dai eu separei os que tinham condicdo motora e eu vi 0s que
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tinham condicdo de sociabilizar... Eu ja tava trabalhando com eles
fazia dois anos, era o terceiro ano. Entdo, eu conhecia a indole de
cada crianca, a forma de reagir. Entdo, eu inclui os que tinham
condicao de ser incluidos, né. Porque era um processo.

Durante o ano de 2009, as aulas de Educacao Fisica para os alunos
com condutas tipicas foram retiradas da grade curricular. O motivo relatado foi a falta
de um professor para completar a carga horaria que a demanda de turmas exigia,
pois somente as duas professoras da escola ndo dariam conta de atender as dez
turmas do ensino regular e uma classe especial por periodo.

Esta situacao fez a diregdo da escola optar por deixar os alunos da
classe especial sem as aulas de Educacéao Fisica, haja vista a remota probabilidade
de enviarem um professor para atender somente uma turma pendente de aula. Um
comentario pontual da professora chamou a atencéo, pois citou que “as dez turmas

da escola”, ou seja, as turmas regulares néao ficariam sem aula de Educacao Fisica.

10, E, porque na verdade este ano n&do sobrou carga horéria pro...
pro pessoal das condutas. NOs estamos com onze turmas. Dez
turmas da escola, entdo deu pra atender todas. Esse ano eles
ficaram excedentes.

11, A diretora preferiu é... em detrimento de uma turma regular, que...
a necessidade fisica € muito grande no pré (pré-escola) e na primeira
(série). 12, E... ela preferiu deixar eles sem EF, caso a professora
quisesse que eles fossem incluidos... foi uma decisao da professora
da sala, eles seriam incluidos.

Contudo, nem todos os alunos com condutas tipicas ficaram sem
aula, pois os que tinham condicdo motora, segundo a professora, realizaram as
aulas juntamente com uma turma da terceira série do Ensino Fundamental, a qual
pertencia oficialmente o horario da aula. Este processo de “inclusdo”, além da
avaliacdo motora realizada para os alunos com condutas tipicas, contou também
com um processo de adaptacdo. Esta foi justificada para ambos os lados, tanto para
a turma que receberia os alunos com condutas tipicas como para 0S que

adentrariam as aulas da turma regular.

20; e eu achei que esse ano tava bem melhor, assim em termos,
porque os alunos estavam acostumados comigo e procurei a turma
gue eu...eu sabia que ia dar menos problema.

21, dai o que nés fizemos, um processo de adaptagdo tanto pra
turma que ia receber os alunos tanto com os alunos de conduta,
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Os aspectos observados quanto a intervencao dos alunos com
condutas tipicas, diante de parametros requeridos pela professora participante, se
direcionam a utilizacdo do modelo médico-psicolégico como forma de classificagéo
para a proposta de uma intervencgéo educacional, como aponta Garcia (2006).

Outro aspecto identificado foi a busca por parametros de
normalidade baseados na execucdo de movimentos como requisitos de avaliacao,
além da condicdo motora, assim chamada pela professora, como pré-requisito de
participacdo na aula de Educacao Fisica.

Este relato remete-se aos requisitos avaliados na década de 30, que
de forma discriminatéria selecionava os alunos das escolas regulares e atualmente,
mesmo com uma corrente tedrica critica e reflexiva baseada nos principios da
Cultura Corporal do Movimento, foi possivel observar praticas que contradizem a
teoria e se assemelham a tal absurdo. Por isso, a situacdo descrita na entrevista
leva a hipotese de um erro de interpretacdo, incompreensao da fundamentacéo
tedrica proposta ou até a nao leitura da mesma.

Considerar a competéncia motora ou até mesmo aspectos da esfera
comportamental como condicdes determinantes da participacdo nas aulas de
Educacdo Fisica apenas confirmam as afirmacdes de Vasques (2008) quanto a
secundarizacéo das discussdes de escolarizacao destes sujeitos.

A autora mostra que esse fato se justifica pelas condi¢des do préprio
aluno e pelas condicdes da escola e dos professores em atenderem estes sujeitos,
priorizando espacos segregados com intervengdes clinicas ou com propostas
comportamentais de intervencdo. Lembrando que a segregacdo nao necessita ser
executada em espacos fisicos externos a escola comum, basta isolar alguns alunos
devido as suas classificacdes e observar o impacto que o estere6tipo atribuido a
estes sujeitos pode provocar em suas relacdes sociais. Um exemplo disso foi uma
situacao descrita no relato da professora que, ao comentar sobre a deciséo de privar
os alunos da classe especial das aulas de Educacgéo Fisica, em detrimento de uma
turma regular, garantiu o atendimento de todas as “turmas da escola”.

Contudo, essa situacao permite afirmar que o processo de “inclusao”
proposto pela professora garantiu a alguns alunos, os que tinham “condi¢bes”, nao
somente o acesso as aulas de Educacdo Fisica, mas também a permissdo de
freqientar um ambiente realmente considerado da escola. Lembrando que a classe

especial para alunos com condutas tipicas, estruturada dentro do espaco fisico da
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escola, ndo pertencia ao cotidiano e as rela¢des sociais da mesma.

Como reflexo de uma histéria repleta de preconceitos e injusticas
sociais, o relato da professora permitiu identificar também como nao ha uma reflexédo
sobre 0s conceitos e preconceitos enraizados no cotidiano escolar quando este se
depara com o diferente.

Por outro lado, permitiu identificar que estes sdo utilizados na
justificativa das acfes realizadas, além de mostrar uma forma de enxergar o
diferente de maneira que ele ndo ameace o padrao de normalidade estabelecido e
os procedimentos adotados para perpetua-lo. Esta condicdo é chamada por Cury

(2008) de inclusdo excludente, a qual permite avaliar e incluir a sua propria maneira.

6.2.2 Caracterizacdo dos Alunos da Classe Especial

O relato da professora apresentou as necessidades educacionais
especiais dos alunos da classe especial com a descricao dos alunos, a qual se ateve
aos nomes dos quadros de deficiéncias ou sindromes acometidas e sobre as
limitagdes que dificultavam ou impossibilitavam o movimento de inclusdo. A
imprecisdo no diagnéstico dos alunos abriu margem para o questionamento do

processo de avaliacdo e classificacdo cujos alunos foram submetidos.

33, Um era Aspenger que... até agora ele ndo esta mais. Ele esta no
EJA. Um era autista. A Helena é bipolar e o Anderson eu ndo tenho
certeza de qual é o problema dele... sei que ele era mudo e surtava
assim, de uma maneira absurda, e o Rodolfo que tinha Sindrome de
Down, mas ndo era um grau muito severo, o do Rodolfo.

As representacfes dos alunos da primeira turma atendida pela
professora em 2006, assim como a turma de 2007, indicaram a segregacao de
alunos para a classe especial que ndo se enquadram nas caracteristicas ou
condicbes determinantes da categoria condutas tipicas. Seja com referéncia a
publicacdo Viva Escola (2002), que tratou especificamente da discussdo e
conceituacdo da categoria, ou na Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva de 2008, a qual atualmente apresenta a categoria como TGD.

Alguns casos séo questionaveis em relacdo ao atendimento na sala
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de condutas tipicas. Um exemplo disso é um aluno com Sindrome de Down ou um
aluno mudo, os quais podem necessitar de estimulacdes e trabalho especializado,
entretanto, questiona-se o atendimento destes alunos nessa sala, haja vista que o
trabalho especializado, como o préprio se caracteriza, deveria ser concebido em
ambientes cujas praticas pedagogicas se direcionem ao desenvolvimento dos alunos
de acordo com sua deficiéncia.

Esta imprecisdo na configuragdo da classe especial se assemelha a
condicdo apresentada por Pletsch; Fontes; Glat (2006) que relatou a existéncia de
classes especiais de “Sindromes Diversas”, constituidas diante do baixo niumero de
alunos com uma necessidade educacional especifica que justificasse a abertura de
vérias classes especiais. Esta situacao denuncia proposi¢ées politicas com medidas
operacionais estéticas, uma vez que, ndo se curvam as condi¢bes dos alunos para
promover uma transformacao social, mas sim, determinam o destino dos alunos,
reduzindo-os a condicdo de deficiente, segregando-os e afirmando o sistema
educacional configurado com classes homogéneas, contudo, seletivas.

As caracterizacbes destes alunos, e também de outros, atendidos
pela professora até o ano de 2009, apresentaram suas possibilidades sempre

avaliadas de acordo com a limitacdo determinante de sua condicdo de deficiéncia.

25;mesmo o Rodolfo que tinha... ele tem a... Sindrome de Down,
ele... ele conseguia completar (as atividades) por causa da idade, as
outras criancas eram menores entdo por ele ser maior mesmo
quando era de correr e tudo, ele conseguia completar.

52,e ainda agora que nds temos um problema sério porque o
tamanho deles que é bem desproporcional a turma, né, que eles
estdo incluidos. E isso causa um certo desconforto nas outras
criancas porgue elas se sentem assustadas.

55;56 que é aquilo que eu coloco, eu ndo tenho nenhuma crianca
incluida com problema fisico, motor, sabe assim,

56,0 problema deles, a maioria deles é comportamental

57, eu... acho que... a deficiéncia, assim, € um déficit de
aprendizagem mesmo deles né,

58,€é uma questéo que |4 na EF ndo assim muito..., ndo da atrito ndo
da muita diferenca.

59,Entdo a idade mental deles acaba sendo a mesma entendeu.
Uma menina da segunda série, da terceira série que eles estao
incluidos a idade mental acaba... , né,

60,56 que aquela, hd um problema, vocé tem que sempre ta la
auxiliando,

Segundo a professora, a referéncia que justifica a condi¢do do aluno

estar na classe especial seria o déficit de aprendizagem de cada um. Entretanto,
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este aspecto nao influenciou a participacdo deles nas aulas de Educacéo Fisica,
desde que ndo apresentassem problemas motores.

A professora também referiu-se acreditar numa compensacdo e
sucesso dos alunos nas aulas baseada no discurso de uma “idade mental’
compativel, considerando que o aluno deficiente se iguala na competéncia motora e
cognitiva, ja que estado incluidos em turmas regulares de alunos mais novos. Seu
relato também afirmou uma inclinagdo a adequagcdo comportamental destes alunos
como uma variavel principal a ser considerada no processo de incluséo.

Entdo, sobre os problemas comportamentais, observa-se que eles
sao os aspectos relevados na participacdo dos alunos nas aulas de Educacao Fisica
e condicionam uma pedagogia comportamentalista para com o0s alunos da classe

especial incluidos nas aulas de turmas regulares.

46;Quando ele vai pra quadra é um processo que vocé tem um
professor orientando... todo, ele vai aprendendo,

47,porque ele vai dar problema no comeco.

48;N0s tivemos um problema serissimo, eu tive um problema muito
sério com o Paulo no comeco e...

50,;Por que? Porque cada dia é um dia pra eles, eles sdo bem
diferentes,

51; as vezes € uma norma que vocé trabalha, uma regra que vocé
trabalha no outro dia ele quer burlar ela de novo

79; Tem aula que, né, vocé tem que largar a turma inteira e correr
atras de um.

80; Ilgual aconteceu uma vez com o Paulo, eu tive uma vez dele
“surtd” na sala, né, e ele se recusava a sair e eu falei: Vem, entéo, eu
vou te acompanhar até a hora que vocé tiver num lugar seguro.
Larguei a turma e fui.

103; E no comeco tive muito problema mesmo, porque nds tinhamos
um menino que tinha... que era surdo e ele surtava. Até andei
apanhando no comeco (risos) e eu falei: Ah “péra 14" ndo nasci pra
isso ndo, né. Ah! (mais risos) eu sou honesta, eu ndo nasci pra
apanhar.

105, porque a crianga, agora eu ja... ja tenho nocao quando a
crianga comeca alterar na segunda vez que ele aumenta o tom € que
ele vai... ele pode “surta”, entdo eu ja... ja..... separo ele antes.

114, Eu tive com o Paulo, que ele ndo quis aceitar quando falei que
iria tirar ele da aula, mas eu acompanhei até pra certeza que ia voltar
pra sala, ver mesmo se ele ia e ele realmente foi.

O comportamento e as acdes da professora em sua pratica
pedagogica apontam uma referéncia ao modelo médico que se perpetua em
parametros da Educacdo Fisica, estabelecidos de acordo com um padrao ideal de

movimento. O reducionismo do aluno ao seu quadro de deficiéncia, ou
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comportamental, induz a uma prética pedagogica repleta de cuidados excessivos
para determinados alunos, os quais podem ser considerados perseguidos pela
professora e exteriorizam atos preconceituosos.

As caracteristicas dos alunos, nestes casos, ndo promovem uma
discussdo de ampliacdo, adaptacdo ou negociacdo no recebimento de alunos com
deficiéncia. Porém, promovem a cristalizacdo dos preconceitos e apresentam,

mesmo com duas décadas com grande incidéncia de discussdes sobre inclusédo

Y

escolar, estratégias voltadas a integracdo dos alunos aos processos produtivos,

como destaca-se a seguir.

125; Mas pra trabalhar com este tipo de crianca tem que notar a
diferenca sutil nela e ndo pode tirar o olho dela. Vocé tem que
trabalhar o tempo todo que aquele ali é, né. Vocé acompanhar, né.
Ver os... 0 relacionamento com os pares ali, porque isso da
diferenca.

126, Porque vocé... € muito interessante, a crian¢a atrai aquilo que é
a caracteristica dela.

127, Se ele é meio de cutucar atrair bem aquele “bichinho” que gosta
de cutucar os outros.

128, Se ele gosta de bater, né. Eu tinha um problema com a Helena
gue era muito interessante, pois quando ela chegava numa crianca
“docinho” e ela ficava muito perto eu ja podia chegar perto porque ela
tava judiando daquela crianca. Vocé ta rindo, né. Mas olha o dia que
eu descobri isso... judiacdo da crianca.

129, Porque a crianga.... impressionante como ela tinha o faro de
achar a crianca que nao ia reclamar. Tem crianga que simplesmente
nao reclama, dai vocé tem que ir |a e intervir.

130, Ver o que ta acontecendo e fala: O vocé tem que me avisar, n4o
pode deixar acontecer, se vocé ndo se impor, ela vai bater em vocé e
tem hora que eu ndo vou poder te ver, entdo vocé tem que se impor,
né. Vocé tem que ser forte em frente a ela (Helena) ou criar um
sistema de vocé nunca ficar perto dela. Que nem numa aula de 25
alunos tem hora que vocé ndo vé o... a formacéo que ficou e ela ta
bem do lado ali, entdo teve uma época que eu ficava cuidando dela
por causa de uma crianca especifica e dai, quando eu cuidei dela,
ela descobriu outra.

131; Ela tinha uma capacidade de achar aquela crianca que ela
podia judiar que era impressionante.

Os problemas motores também foram considerados limitantes na
pratica pedagdgica da professora, pois eles impossibilitavam-na de desenvolver as
aulas de Educacao Fisica quando deparada com situacfes de atendimento destes

alunos.
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65; que nem a Giovana do ano passado. Eu... eu hunca me atrevi
colocar ela numa turma que ela tinha uma... um problema de
locomoc¢ao muito grande. Se alguém me derrubasse aquela crianca?
Ela ndo tinha nem mesmo o... a... a questdo é... o controle pra se
proteger e também né&o tinha nem mesmo o reflexo pra se defender
ao solo, que é uma coisa natural da crianca. Que quando ela vai cair
tem o proprio reflexo, ela ndo tinha isso, ela caia que nem um
saquinho - “Pof”. Aquilo era agonizante.

66; Eu lembro a primeira semana que eu subi a escada com ela, e
eu levei um “baque”, porque foi dificil. Cada passo era um passo e foi
trabalhado em sala, trabalhado isso comigo, né.

67, E algumas em especifico a gente fazia se trabalhar, mas outras
nao porque ela ndo... 0 movimento de pincar dela, de pressao dela
ela ndo tinha presséo nas maos, ela ndo tinha sabe... forga.

68; Entédo, tem coisas que vocé fala: e que que eu faco com essa
crianca?

70; Entdo... entdo esse ano eu nao posso reclamar, né, ta vindo, mas
€ aquilo que eu tava falando pra vocé, eu ndo tenho nenhum
problema motor, nenhum deles tem problema motor, que é onde pra
mim pega muito sério.

O posicionamento da professora de Educacédo Fisica reflete agbes
que se distanciam de um discurso inclusivo. As caracteriza¢gdes dos alunos da classe
especial de condutas tipicas, assim como suas consideracdes sobre como proceder
na aula diante das condi¢des dos alunos, apenas afirmam uma pratica pedagogica
imediatista e sustentada por preconceitos cristalizados. Diante destes dados, fica
quase visivel o distanciamento também dos fundamentos tedricos e metodoldgicos
apresentados no Projeto Politico Pedagogico da escola.

Desenvolver um trabalho pedagdgico sustentado pelo conceito da
Cultura Corporal do Movimento significa reconhecer as diferentes possibilidades e
limitagdes do corpo humano. Entretanto, o reconhecimento n&o deve servir como
fator limitante e segregador das aulas de Educacdo Fisica. Ao contrario, esta
corrente tedrica possibilita um trabalho pedagdgico voltado ao cooperativismo e,
principalmente, que o professor possa ampliar o leque de possibilidades de
avaliacdo do desempenho e apreensdo dos conteludos propostos. Significa a
libertagdo das técnicas voltadas ao condicionamento de todos os alunos a uma
pratica corporal ideal, a qual valoriza os mais competentes e descarta 0s menos

competentes.
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6.3 OBSERVACAO E FILMAGEM DAS AULAS DE EDUCACAOQ Fisica

A filmagem é um instrumento, ou recurso, que possibilita a captura
de situacdes que podem acontecer num mesmo espaco de tempo, aléem de ainda
permitir a consulta a este registro por indeterminadas vezes. Por isso, apresenta-se
com grande relevancia para o pesquisador que adota a Observagcdo como um dos
procedimentos metodologicos em seu trabalho.

Neste presente estudo, as quatro aulas de Educacdo Fisica
registradas foram transcritas integralmente como meio de facilitar a transformacéao
dos dados brutos em dados de pesquisa.

A partir dessa transcricdo integral de cada aula que compbe a
filmagem, pode-se chegar aos dados de pesquisa que estruturam o Quadro I,
apresentado abaixo. A forma de organizacdo destes dados também permitiu a
formulacdo de quatro categorias que contemplassem diferentes possibilidades de
andlise destas aulas.

Com o objetivo de descrever os desafios e possiveis contribuicdes
da disciplina de Educacéo Fisica no processo de inclusdo dos alunos de uma classe
especial de condutas tipicas nas aulas de uma turma da terceira série do Ensino
Fundamental, as categorias de andlise foram elaboradas para permitir a abrangéncia
de aspectos conceituais, estruturais, pedagogicos e interacionais.

Considerou-se, entdo, fundamental, uma analise constituida por
categorias capazes de apresentar a organizagcdo do ambiente proposto para as
aulas de Educacédo Fisica, permitindo uma leitura dos momentos registrados de
acordo com a dimensao determinada. Ou seja, tomou-se o cuidado, devido a
complexidade do ambiente escolar, em criar categorias que possibilitassem
compreender as situacoes registradas, podendo estas serem analisadas como um
todo e, também, serem analisadas como parte constituinte de um todo. Assim

construiu-se o seguinte quadro de analise:
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COMUNICACAD DO
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BEBEDOURO
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ALUNOS
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ENTRE ALUNOS {(CT)
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m
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FEEDBACK DA
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AGUECIMENTO
PEGA-PEGA AMERICANGO

DESENVOLVIMENT O
ATIVIDADE

ATIVIDADE PRINCIPAL
FORCA CORPORAL

ATIVIDADE 1
O GATO E O RATO

ATIVIDADE 2
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ALUNOS (CT)

BOAS VINDAS

Quadro 2 — Organograma com as categorias de andlise

Fonte: Elaboracdo Prépria
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Desta forma, apresentam-se as categorias de analise propondo uma
identificacdo que, tecnicamente, denominam partes constituintes de uma obra com

registro audio-visual, sendo estas:

Categoria 1: Ambiente Construido nas Aulas de Educacéo Fisica (Episodios)

Esta categoria foi elaborada considerando uma analise introdutdria
do conjunto das quatro aulas de Educacéo Fisica. Ela traz os pressupostos tedricos
que fundamentam o instrumento utilizado pela professora para escolher os
conteudos e justificar os procedimentos pedagogicos adotados para as aulas da
classe da terceira série do Ensino Fundamental e dos alunos da classe especial para
condutas tipicas. Contudo, propde-se a descricdo de ac¢les planejadas e
consuetudindrias presentes no ambiente das aulas de Educacao Fisica que serdo
aprofundadas nas discussdes propostas pelas trés categorias subsequentes.

A configuracdo idéntica das quatro aulas de Educacdo Fisica
apresentou uma sequéncia pedagdgica légica e coerente que caracterizava o inicio,
o desenvolvimento e o fim das mesmas, capaz de comportar e operacionalizar agbes
direcionadas ao conceito da Cultura Corporal.

J4 as bases na teoria Critica e Reflexiva, apresentadas como
fundamentos epistemoldgicos, se incorporadas, corroborariam com uma trabalhosa,
mas possivel ampliacdo na discussédo da area sobre flexibilizagbes e adaptagbes
curriculares, o que contribuiria para a aceitacao integral de individuos desviantes dos
padrées de normalidade e de desempenho adotados pelos professores de Educacgéo
Fisica.

Entretanto, esta seqiéncia logica e coerente foi limitada pela
funcionalidade e capacidade de uma pedagogia tecnicista que, em busca de
performances ideais, ao invés de ampliar, fechou o leque de possibilidades de
analisar as diferentes performances exibidas pelos alunos. Também, o que poderia
indicar a realizacdo de atividades planejadas desfez-se em ilusdo ao perceber que
as aulas ndo eram pensadas como um todo, mas sim, de forma fragmentada. Nao
correlacionar as atividades em funcao do objetivo geral da aula significa ndo planejar
a aula, o que se confirmou na nao apresentacao dos Planos de Aula.

Essa inexisténcia de Planos de Aula limitou a andlise dos objetivos
almejados pela professora. A situagcao torna-se ainda mais grave ao constatar que o

estagiario, em seu Estagio obrigatério de direcdo de aulas de Educacao Fisica para
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o Ensino Fundamental, ndo foi cobrado da necessidade de ter em mé&os o Plano de
Aula formulado como diretriz de sua intervencdo com os alunos. Fato que retrata o
descaso com um requisito obrigatorio, e muito importante, pois os Planos de Aula
descrevem os conteudos selecionados, a progressdo pedagdgica dos mesmos e
permitem que o professor avalie seus alunos considerando todo o processo ensino-
aprendizagem, em coeréncia com os métodos de avaliacdo propostos pela Cultura
Corporal do movimento.

Sobre a prética pedagdgica coerente aos pressupostos da Cultura
Corporal, ela indica que a avaliacdo deve recorrer aos registros de cada aula
(Planos de Aula) e aos de presenca de cada aluno para analisar sua frequéncia de
participacdo nas aulas de Educacgéo Fisica e ao Planejamento Anual dos conteudos.

Estas acdes configuram o rigor metodolégico necessario para uma
avaliacdo academicamente fidedigna, que sustenta 0s principios para uma
intervencao consciente do professor de Educacdo Fisica com seus alunos e se
direciona ao processo ensino-aprendizagem, uma vez que permitird avaliar as
condi¢des dos alunos e também do proprio professor neste processo.

Porém, a inexisténcia de uma progressdao pedagogica elaborada,
que indicasse a estruturacdo consciente dos conteldos propostos para o
aprendizado dos alunos, demonstra o porqué a Educacgdo Fisica deve ampliar as
discussBes conceituais e metodolégicas. Ela deve caminhar em direcdo ao
reconhecimento e avaliacdo da heterogeneidade e das possibilidades existentes no
repertdrio de movimentos corporais. Além disso, deve atenuar a fragilidade ja
existente em grandes propor¢des e afirmar a disciplina como relevante no processo
de escolarizagéo.

Em relacdo a organizacdo das aulas, assim como as atitudes da
professora, elas refletem o embasamento no conhecimento empirico ainda com
elementos de uma aula tradicional que contraria uma visao critica e reflexiva da
Educacdo Fisica. As mesmas apresentaram situacdes em que os alunos com
condutas tipicas demonstraram uma competéncia motora igual ou superior a dos
alunos da classe regular. O que se aproxima das afirmacdes de Cruz (1997), o qual
destaca que a deficiéncia ndo deve ser um motivo de exclusdo destes alunos das
aulas de Educacao Fisica, uma vez que a cultura da performance técnica € que
exclui alunos das aulas.

Esteve presente também a preocupacdo com uma intervencdo
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designada pelo estigma que envolve os alunos com condutas tipicas e elas
indicaram um processo de inclusdo focalizado em mensurar suas capacidades de
socializagéo.

Por isso merece destaque também a indevida caracterizacdo dos
alunos, ou melhor, uma caracterizacdo com bases em juizos provisoérios, ou de
acordo com conceitos que se perpetuam em acdes consuetudinarias nas aulas de
Educacéo Fisica. Elas apresentam-se em afirmac¢éo e estagnacao de procedimentos
que nao ultrapassam a esfera da cotidianidade e n&o possibilitam discussbes
polémicas e necessarias para ocorrer transformacdes sociais efetivas.

A observacdo, que ocorreu no quarto e ultimo bimestre, permitiu
constatar como se da o encerramento do ano letivo dos alunos da classe especial de
condutas tipicas.

ApoOs a observacdo da quarta aula, fui a escola para observar uma
possivel quinta aula de Educacédo Fisica e, ao chegar na quadra, a professora me
abordou dizendo que nao haveria mais a necessidade de registrar as aulas
seguintes, pois os alunos da classe especial ndo participariam das mesmas. O
motivo apresentado foi que naquele dia iniciava-se o periodo de avaliacdo dos
alunos (desenvolvimento de Portfélios), porém que comportavam somente os alunos
da classe regular e excluiam os alunos da classe especial.

Contudo, os resultados apresentados nesta categoria favorecem a
apresentacao e analise dos topicos seguintes que detalham as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pela professora, na medida em que se pode cotejar o que esta

prescrito como principio e o que se efetiva na pratica concreta.

Categoria 2: Estrutura das Aulas de Educacéo Fisica (Cenas)

A analise proposta para esta categoria ndo se aprofundara na
interpretacdo das atividades desenvolvidas com os alunos durante cada cena. Trata-
se de uma andlise da configuracdo das cenas e da relacdo existente entre as
mesmas. Objetivou-se descrever as adaptacdes e estratégias adotadas para
contribuir com a inclusdo dos alunos da classe especial nas aulas de Educacao
Fisica de uma turma do Ensino Regular.

As cenas identificadas sdo responsaveis por caracterizarem o0s
Episédios, uma vez que o configuram como tal. Contudo, dois aspectos podem ser

considerados para interpretarmos os dados compilados nesta categoria.
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O primeiro aspecto diz respeito a relacdo existente entre as cenas
que formalizam cada Episédio e objetiva saber se a progressdo das atividades
busca a apropriagcdo de um conhecimento em comum ou se sdo escolhidas de
acordo com a caracteristica das etapas em que se incluem.

O segundo aspecto diz respeito a escolha das atividades e os
conhecimentos almejados diante do cronograma das aulas de Educacao Fisica, com
a intencdo de saber se foram planejados, e/ou saber se possuiam adaptacdes
exigidas para facilitar a inclusdo dos alunos com condutas tipicas nas aulas da turma
regular.

Para melhor visualizagdo dos dados referentes a analise da
Estrutura das aulas de Educacgéo Fisica, construimos o quadro abaixo, destacando
0s episodios e suas respectivas cenas e analisamos a configuracdo delas intra e

inter episddios.

EPISODIOS

Cena 1: Recepcao dos Alunos

Cena 2: Aquecimento (1: Corrente e 2: Corrida dos Arcos)

Episodio 2 ceng 3: Atividade principal (Futsal)

Cena 4: Encerramento (Comunicacao do objetivo, Feedback da aula e
Ida ao bebedouro)

Cena 1: Recepcao dos Alunos

Cena 2: Aquecimento (Pega-pega americano)
Episodio 4

Cena 3: Atividade principal (Forga Corporal)

Cena 4: Encerramento (Ida ao bebedouro)

Quadro 3 — Estrutura das Aulas de Educacao Fisica
Fonte: Elaboragao Prépria



73

Observamos que as Cenas 1, nos quatro episédios, traduzem a
formalidade referente ao inicio da aula de Educacdo Fisica e apontam uma real
necessidade de isso acontecer.

Identifica-se que é necesséria a apresentacdo do professor a todos
os alunos dentro de sua sala de aula: a Quadra poliesportiva, pois o nao
reconhecimento da mesma como sala de aula do professor de Educacéo Fisica é
uma dificuldade enfrentada nas escolas. E n&do se trata de uma acéo exclusiva dos
alunos, pois muitos atores sociais da escola, ao terem problemas de identificarem a
funcdo e as competéncias do professor de Educacdo Fisica, como aponta (Vaz,
2001), também sentem dificuldade de identificar um espaco aberto como um
ambiente de aula. Em consequéncia disso, atribuem somente a funcionalidade de
promocao de momentos de ludicidade, situacdo que dificulta a imposi¢céo de respeito
do profissional na funcdo de professor.

Em seguida, as Cenas 2 introduzem as atividades fisicas da aula e
respeitam as caracteristicas da etapa de Aguecimento. Neste momento, identificou-
se a presenca da brincadeira popular pega-pega nas quatro aulas registradas e
também que ela ocupara todo o periodo compreendido pela cena, com excecdo do
Episddio 2, pois o Aquecimento contemplou duas atividades (pega-pega e corrida do
arco).

As variagbes da brincadeira na sucesséo das aulas, exigindo dos
alunos a execucédo de capacidades e habilidades motoras diferentes dentro de um
mesmo contexto, sugeriu uma progressado planejada da etapa de aquecimento.
Progressdo que poderia se confirmar se as mesmas tivessem a mesma correlagao
com as Cenas 3 de cada episddio, ou seja, tivessem diretamente relacionadas as
atividades principais de cada aula.

Entretanto, ndo foi possivel afirmar uma sequéncia pedagodgica
relacionada diretamente a atividade principal, ou seja, com a Cena 3 dos quatro
episddios, a qual se relacionava diretamente com o contetdo e objetivos propostos
para cada aula.

Remetendo-nos ao Quadro I, visualizaremos que as Cenas 3 de
cada episodio apresentam um contetdo diferente e uma possivel relacdo de
progressdo pedagodgica estaria presente somente nas Cenas 3 dos Episddios 2
(Futsal) e 3 (Futebol). Porém, ndo se descarta uma possivel e despretensiosa

similaridade entre os contetdos. Nesse sentido, a utilizacdo do pega-pega nas
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Cenas 2 (Aquecimento) de cada episdédio ndo passou de uma corrigueira € mecanica
acdo consolidada como atividade promotora do aumento da temperatura corporal
para iniciar a atividade principal.

Havia a possibilidade dos conteldos seguirem uma fragmentacéo
em relacdo a complexidade das atividades propostas relacionadas ao nivel de
competéncia motora exigido. Assim, isso se traduziria na escolha de contetudos para
0 ano todo e a execucgao de atividades relacionadas aos mesmos fracionadas nos
bimestres, resultando em aulas seqienciais diferentes. Porém, essa possibilidade foi
descartada em consulta ao planejamento bimestral das aulas de Educacéo Fisica,
no qual, o quarto bimestre (que compreendia os episodios) citava somente um dos
quatro conteudos descritos - Futsal. Esta situacdo enfim confirmou a hipétese de
haver certa medida de improviso ou falta de Planos de Aula.

Por ultimo, o encerramento das aulas identificado nas Cenas 4.
Nesta etapa, em todas as aulas a formacéo das fileiras e a ida ao bebedouro foram
observadas, porém, ndo se identificou nenhuma atividade fisica planejada.

Nos Episddios 1 e 4, a ida ao bebedouro ocupou integralmente a
Cena 4 . Ja nos Episédios 2 e 3 foi possivel identificar a realizacdo da avaliacdo da
aula com os alunos antecedendo a ida ao bebedouro. Somente no Episédio 2
identificou-se a Cena 4 iniciada com o anuncio do objetivo da aula, seguida da
avaliacdo e ida ao bebedouro.

As diferentes consideracdes pelo momento de encerramento da aula
de Educacao Fisica corroboram com a idéia de haver um imediatismo na atuacao
dos professores. A desnecessidade de discussdo sobre o conteudo aplicado,
somado a auséncia de trés dos quatro conteudos aplicados no planejamento
bimestral, sugerem acdes de improviso ndo merecedoras de uma reflexdo com os
alunos ou, ampliando o erro, ndo mereceram um plano de aula.

A descricdo dos dados aponta uma estruturacdo com divisdes claras
das aulas de Educacéo Fisica, porém ndo se observa o mesmo rigor metodoldgico
para a pratica pedagogica.

As Cenas incorporam suas funcionalidades com maior ou menor
comprometimento. Por esse motivo, foi possivel observar que nos quatro episodios,
as Cenas 1 e 2 seguiram um rigor metodolégico identificado pela coeréncia entre o0s
objetivos das Cenas e as atividades ou acdes executadas. Entretanto, as Cenas 3 e

4 se mostraram desprovidas de rigor metodoldgico, fato comprovado mediante a
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consulta ao planejamento bimestral. Os dados permitem atribuir um descrédito em
ndo haver um planejamento prévio das aulas de Educacdo Fisica. Em relacédo as
adaptacdes curriculares ou procedimentais, ndo foi possivel constata-las, pois nao

foram apresentados os planos de aula.

Categoria 3: Interagcédo entre os sujeitos no desenvolvimento das atividades
propostas nas aulas de Educacéao Fisica (Recortes)

Os Recortes compreendem a descricdo de momentos especificos de
interacd0 entre 0s sujeitos observados, 0s quais poderdo, por sua vez, ocupar
totalmente uma cena ou somarem-se para constituir uma Unica cena. Isto dependera
do namero de atividades propostas em cada etapa da aula.

Com o objetivo de apresentar as interacdes entre 0s sujeitos
participantes, destaca-se que a andlise percorrera quatro possiveis tipos de
interacdo, sendo estes: interagcdo Professor-alunos (classe regular — R); interagao
Professor-alunos (com Condutas Tipicas-CT); interacdo alunos (R)-alunos (CT); e
interacdo entre os alunos (CT).

A existéncia de um movimento de inclusdo de alunos da classe
especial de condutas tipicas nas aulas de Educacao Fisica de uma turma do ensino
regular alimentou a chance de enxergarmos adaptacdes na esfera curricular ou
procedimental. Isto seria de grande valia e contribuicdo, apés identificarmos um
processo de inclusdo com efetivo sucesso, segundo o discurso da professora
“Karina”, registrado na entrevista recorrente.

Encontrar adaptagbes bem sucedidas em aulas de Educacao Fisica
possibilitaria indicar uma maior aceitacdo da heterogeneidade passivel de existir nos
grupos escolares por parte dos professores da rede municipal de ensino deste
municipio. Visto que eles valorizam o aspecto cultural dos movimentos humanos e a
busca de um grande repertério de movimentos que identifiquem as capacidades e os
limites do corpo. Este posicionamento foi apresentado no Projeto Politico
Pedagogico da escola, cujo capitulo referente a Educacdo Fisica € um texto
elaborado por professores da rede que participam de um grupo de estudo de
Educacao Fisica Escolar, de uma Universidade localizada no municipio, e que serve
de referéncia para todos os professores de Educacao Fisica da rede municipal.

Ha também a possibilidade de sinalizar uma ampliacdo na aceitacéo
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das diferencas por parte dos alunos enquadrados no padrdo de normalidade que
compdem as classes do ensino regular. Este fato se daria, pois estes se mostrariam
abertos as mudancas sujeitas e a acompanharem algumas das necessidades
educacionais especiais de um ou mais alunos.

Esta situacdo, segundo Vasques (2008), do atendimento as pessoas
com Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD), mostra que os procedimentos
mais observados geralmente focalizam os problemas de comportamento e a
capacidade de socializacdo dos alunos, ou seja, se satisfazem em apresentar o
controle disciplinar do aluno e desconsideram, ou secundarizam, seu rendimento ou
progresso académico.

A expectativa de encontrarmos adaptacdes curriculares na prética
diminui, ou melhor, quase se extingue logo na descricdo das consideracdes iniciais,

narrada no primeiro episodio:

EPISODIO 1

CENA 1: RECEPCAO DOS ALUNOS

O primeiro dia de filmagem foi também o dia em que me apresentei
aos alunos da classe regular e da classe especial que estavam
presentes na aula. Neste dia, um estagiario (que sera mencionado,
durante a transcricdo desta aula, como: professor) do curso de
Educacéo Fisica estava realizando sua pendltima participacdo no
estagio de Direcdo de aulas junto desta turma. Enquanto o mesmo
foi até o patio da escola buscar os alunos para realizarem a aula,
figuei acompanhado da professora de Educacéo Fisica da escola na
guadra a espera de todos.

Aproveitei 0 momento para perguntar se os alunos da classe especial
viriam para a aula junto dos alunos da classe regular. A professora
me respondeu que sim, e disse, também, que me indicaria quem
seriam estes alunos classificados com condutas tipicas dentre os
demais. Respondi & professora agradecendo, mas dispensando sua
indicacdo, pois gostaria de tentar descobrir, entre os alunos
participantes da aula de EF, quem seriam o0s alunos da classe
especial.

Uma vez que foram segregados para uma classe especial para
alunos com condutas tipicas, hipoteticamente, sugeri que 0s mesmos
deveriam apresentar aspectos ou comportamentos que 0S
denunciassem como tal, ou entdo seriam passivos de adaptacdes
durante o transcorrer da aula. Contudo, revelo desde o inicio, pela
necessidade de identificar estes alunos durante a transcricdo da
filmagem, que ao final da aula nao tive idéia de quem seriam 0s
alunos da classe especial. Quando a professora me indicou quem
eram estes alunos, e diante do comportamento e do desempenho
gue os alunos indicados apresentaram, minha reacdo (n&o
exteriorizada no momento) foi de grande surpresa.
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Diante da descricdo acima, compreende-se que 0s alunos néao
demandavam adaptacBes curriculares e, muito menos, procedimentais. O
desempenho dos alunos da classe especial, pelo contrario, poderia ser cotejado,
sem apresentar déficits, com o desempenho dos alunos da classe regular. Alguns

Recortes apresentam a auséncia da necessidade dessas adaptacoes:

EPISODIO 1

CENA 2: AQUECIMENTO (Pega-pega sobre as linhas)

Recorte 1: Desenvolvimento da Atividade

Os alunos interessados em comecar a atividade como “pegador” se
dirigiram ao centro do circulo. O pegador foi selecionado, entre os
seis alunos, com o infalivel método de escolha, que se iniciou com o:
“Dois ou Um”. Apds a primeira rodada foram eliminados trés alunos.
Na segunda rodada mais um. Assim, a rodada final, que ficou entre
dois alunos, foi disputada no: “Par ou impar”.

Entre os seis alunos que se ofereceram para a funcao de “pegador”,
estava “Rafael”, um dos alunos da classe especial que, assim como
0s outros alunos da classe especial, quando citados na transcri¢céo,
serdo sinalizados coma a sigla (CT) a frente do nome.

“Rafael” (CT) néo foi selecionado como pegador, pois foi eliminado
na segunda fase da escolha. Entretanto, coordenou as duas fases,
gue participou na selecdo, indicando quem continuaria e quem sairia.
Finalmente, o pegador foi escolhido e a brincadeira se iniciou.

Todos os alunos se levantaram e, automaticamente, sem o comando
do professor, iniciaram a contagem até 10 para o pegador comecar
sua busca. Enquanto isto, eles se espalhavam por toda a quadra
sobre as linhas demarcadas. Porém o professor reforgou o aviso:
Professor: Pessoal, s6 vale dentro da quadra, hein! Nao vale sair da
linha!

A contagem foi retomada e a euforia tomou conta da aula de EF. Os
alunos sairam correndo sobre as linhas num clima descontraido e em
meio a encontrbes e empurrdes (devido a alguns alunos se
encontrarem sobre a mesma linha e em dire¢cdes contrarias), que
exigiam se deslocarem para fora da linha, porém, que néo indicavam
trapacas, desrespeito as regras da brincadeira ou agressobes
premeditadas. Enquanto, o pegador buscava ser substituido,
tentando tocar em alguém, os que estavam mais proximos fugiam
dele e os que estavam mais distantes apenas se divertiam correndo
sobre as linhas da quadra, testando suas habilidades e capacidades
fisicas. Eles se aventuravam tentando realizar deslocamentos que
exigiam uma mudanca brusca de direcdo pondo a prova o equilibrio
de seus corpos a e agilidade de seus movimentos, devido a
velocidade em que se encontravam sobre as linhas.

Durante 06 minutos, a atividade transcorreu muito bem e foi
encerrada pelo professor, que chamou a aten¢éo dos alunos para se
concentrarem no centro da quadra formando, novamente, duas
fileiras.
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EPISODIO 3

CENA 2: AQUECIMENTO - “Pega-pega de Par”

Recorte 1: Desenvolvimento da Atividade

Professora: Entdo, quem quer ser o pegador do pega-pega de par’
fica em cima da linha. (apontando para a parte da linha central da
guadra visivel dentro do circulo formado pelos alunos)

Vérios alunos manifestaram o interesse e se dirigiram para o local
indicado. A escolha do pegador foi realizada entre estes que se
manifestaram através da seguinte cantiga que, silabicamente e em
sentido horéario a professora apontou, cantando, para cada aluno da
fila: “Uni-du-ni-té, Sa-la-me-min-gté, O sor-ve-te co-lo-ré, O es-co-lhi-
do foi vo-cé”. Escolhido o aluno, este contou até dez enquanto os
demais se dispersaram dentro dos limites da quadra.

A brincadeira se iniciou. A pegadora escolhida rapidamente pegou
um colega que apresentava uma desvantagem relacionada a
vivencia motora e certo desvio dos parametros de salde
relacionados & massa corporal, sendo este um aluno com visivel
sobrepeso corporal. O aspecto fisico do aluno foi levado em
consideracdo, uma vez que, diante do desafio de uma atividade
competitiva, a dupla pegadora ficou lenta em relacdo ao
condicionamento fisico dos demais colegas das turmas.

Com todos dispersos na quadra, o registro &udio-visual adquiriu
diversos planos considerando a proximidade com o foco da
filmadora. A filmadora, neste momento, foi reposicionada no campo
de focalizacdo B. O reposicionamento foi necessério para ampliar o
foco do instrumento de registro.

Assim, uma movimentacdo em particular, em um segundo plano, ja
gue aconteceu no meio da quadra, me chamou a atencdo ainda no
inicio da brincadeira. A professora abordou individualmente o aluno
“Caio” (CT), que pela primeira vez estava realizando a atividade, e
explicou como de fato funcionava a mesma. Logo que a explicagédo
acabou, “Caio” (CT) saiu correndo participando ativamente da
atividade e ainda testando suas capacidades e habilidades motoras
diante dos pegadores, aproximando-se dos mesmos e desafiando-os
a pegéa-lo. Porém, com a lentidao dos pegadores mencionada acima,
alguns alunos comecaram a perder o interesse pela brincadeira e
comecaram a poupar o desgaste fisico.

Havia passado apenas um minuto e meio do inicio do pega-pega de
par e apenas os trés alunos da classe de condutas tipicas (“Paulo”,
“‘Rafael” e “Caio”) demonstravam um comportamento desafiador
perante os pegadores. Neste minuto a professora encontrava-se
posicionada na lateral da quadra, de frente com linha central e atenta
aos alunos, principalmente em “Paulo”, que ficava muito proximo dos
pegadores desafiando-os.

Ela estava em segundo plano em relagdo a camera e os pegadores e
“Paulo” em terceiro plano, pois estavam préximos a outra linha de
fundo da quadra. Foi quando os pegadores pareceram encostar-se
em “Paulo” que se afastou rapidamente e fugiu. Diante da situacédo, a
professora interviu e repreendeu “Paulo” insinuando que ele deveria
virar um pegador, pois tinha sido pego. “Paulo” atende a observacao
da professora, mas dizendo que néo foi pego e por isso se afastou. A

1 - O “pega-pega de par” indica que o pegador que inicia a brincadeira sozinho quando pegar/encostar num primeiro colega, este devera de méaos dadas
constituir um par com o pegador inicial. Formado este primeiro par, o proximo colega que for pego devera correr atrds de um parceiro e assim

sucessivamente. Vence quem ficar por Gltimo.
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professora insistiu e resolveu perguntar ao par de pegadores que
confirmam realmente n&o terem tocado em “Paulo”.

Problemas de conduta, interacdo ou desobediéncia, que ilustram o
quadro de comportamentos e atos responsaveis pela classificacdo dos alunos com
condutas tipicas, ndo sdo apontados nas cenas. Além disso, também ndo sao
visiveis os aspectos que condicionariam, ou melhor, rotulariam os alunos da classe
especial.

Uma forma de observarmos alguns comportamentos atipicos, que
poderiam existir e afirmar as necessidades educacionais especiais, seria em
situacdes conflituosas ou duvidosas quanto a postura moral dos alunos, em que eles
aparecessem e demonstrassem possibilidades de incompreenséo ou incorporacao
de alguns valores éticos diante do grupo e das atividades propostas. Esse foi 0 caso
de uma das situacdes, observadas no trecho da filmagem apresentado acima que
descreve o momento em que “Paulo” (CT), ao desafiar os pegadores ficando muito
perto deles, consegue fugir. Porém, pelo angulo que a professora viu a situacgao,
deu a entender que “Paulo” tinha sido pego, fazendo-a intervir e chamar “Paulo” para
se juntar aos pegadores, que insistiu em dizer que ndo foi pego. O consenso
apareceu somente quando o casal de pegadores confirmou néo ter tocado em
“Paulo”.

Estes Recortes nos apontaram, além da auséncia de adaptacdes,
uma competéncia motora equivalente entre os alunos da classe regular e os alunos
da classe especial. Um dos pontos relevantes a serem considerados foi também a
desenvoltura dos alunos e a capacidade de compreensdo das atividades, o que
poderia contribuir com o aparecimento de um especifico comprometimento dos
alunos com condutas tipicas em relacdo aos demais. Entretanto, os alunos da classe
especial demonstraram interesse pela aula, uma participacdo ativa e um bom nivel
de compreensdo da atividades, ilustrados especificamente pela capacidade de
“Rafael’(CT) em coordenar o processo de escolha do pegador (Episddio 1, Cena 2,
Recorte 1); e da facilidade de “Caio”, que, em sua primeira aula, escutou
atentamente a explicacao individual que recebeu sobre a atividade proposta e
imediatamente a executou sem dificuldades (Episddio 3, Cena 2, Recorte 1).

Outro exemplo que afirma o bom nivel de compreensao de um dos

alunos da classe especial € o Episodio a seguir:
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EPISODIO 4

CENA 2: AQUECIMENTO - “Pega-pega Americano”

Professora: Entdo, n6s vamos fazer um aquecimento que é o pega-
pega americano (também conhecido como duro-mole). Alguém sabe
como é o pega-pega americano?

Camila: Eu sei.

Professora: Entdo explica, Camila. O... pessoal, a Camila vai
explicar!

(Camila se levanta e chama sua colega Aline, que esta ao seu lado,
para ajuda-la na demonstracao)

Camila: Se eu pegar a Aline (sinalizando ter encostado uma das
maos na colega), ela tera que parar no lugar e se agachar (Aline se
agachou). Para salvar ela, outra pessoa deve passar por cima dela.
Professora: Todo mundo entendeu?

Alunos: Sim!

Professora: Agora eu quero quatro pegadores dos bons pra comecar!
Apenas dois meninos - Rafael (CT) e Rogério; e quatro meninas —
Renata, Rebeca, Eduarda e Camila- se candidataram a pegadores. A
professora define os dois meninos como pegadores e escolhe entre
as meninas mais duas pegadoras, Rebeca e Camila.

Pegadores escolhidos, a brincadeira se iniciou com eles no centro da
quadra contando até dez, enquanto os demais se distanciavam dos
mesmos se espalhando por todo o espaco fisico da quadra
poliesportiva.

Neste momento, a cémera foi reposicionada do campo de
focalizacdo E para o campo de focalizacdo C.

Com 09 minutos passados, 0 aquecimento comecou. Todos o0s
alunos se demonstraram interessados e entusiasmados com a
brincadeira. O fato de se ter quatro pegadores e, a todo 0 momento,
o colega que fosse pego poderia ser salvo, incentivou os alunos a se
arriscarem diante dos pegadores. O destaque foi Rafael (CT), pois ao
analisar que correndo por toda a quadra com o objetivo de pegar o
maior niamero de colegas e os mesmos podendo ser salvos pelos
colegas ndo pegos, optou por uma estratégia que garantiu um
ndamero constante de colegas pegos. Ou seja, ele pegou quatro
colegas que estavam proximos e se fixou perto dos mesmos. Assim,
guem se aproximava para salvar também corria o risco de ser pego e
assim ele conseguiu manter uma quantidade de pessoas pegas.
Exemplo que foi seguido pelos demais colegas pegadores e que,
apo6s 03 minutos de atividade, a professora decidiu encerra-la
chamando todos para o centro da quadra para a explicacdo da
proxima atividade.

Neste exemplo, observa-se que o aluno, além de compreender como
funcionava a brincadeira, também conseguiu elaborar uma estratégia com objetivos
especificos. Estratégia que foi copiada pelos demais pegadores, que eram alunos da
classe regular.

A interacéo entre os alunos da classe regular e os alunos da classe
especial ndo apresentavam sinais de desconsideracdo uns com os outros. Um dos

aspectos que poderiam ser considerados responsaveis por tal situacdo de harmonia
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seria 0 de nenhum dos alunos com condutas tipicas apresentarem limitacdes
motoras, fisicas, cognitivas ou sensoriais. A auséncia delas e o bom desempenho
nas aulas, por parte dos alunos da classe especial, deu margens ao bom

relacionamento das turmas, como demonstra o exemplo abaixo:

EPISODIO 3

CENA 3: ATIVIDADE PRINCIPAL (CONTEUDO - FUTEBOL)

Recorte 1: JOGO DOS MENINOS

A professora dividiu os times, tanto das meninas, quanto dos meninos,
porém o0s meninos foram atendidos primeiro, pois estes estavam
visivelmente ansiosos para iniciarem o jogo.

Ela dirigiu-se ao ponto que demarcaria o centro do espaco delimitado
para o jogo entre as equipes dos meninos e sinalizou os lados que cada
equipe defenderia e atacaria.

Professora: O, a equipe A faz gol ali e a equipe B faz gol aqui.

Neste momento, o aluno “Rodrigo” corre com a bola nas maos de um
lado para o outro e é repreendido pela professora.

Professora: “Rodrigo”, eu pedi para vocé parar a bola. Por favor!

O aluno “Caio” (CT) aponta para o gol de ferro, que é originalmente o gol
da quadra posicionado em uma das linhas de fundo e que, com a
divisdo da quadra ao meio, e 0s gols sinalizados com o0s cones
posicionados nas laterais, este seria ignorado.

A professora explica: Professora: O, este gol aqui vai ser ignorado, o
jogo vai ser assim, 6. (sinalizando o posicionamento de cada jogador e 0
sentido que deveriam jogar).

O jogo dos meninos iniciou-se ap6s 04 minutos do término do
aguecimento. A professora, atenta, estava em primeiro plano na
filmagem acompanhando o jogo. Sua visdo, assim como a da filmadora,
contemplava, em segundo plano, o jogo das meninas, as quais, sob o
ponto de vista da professora, ndo necessitaram de explicagdo para
iniciarem 0 jogo, pois enquanto 0S meninos comegavam, sob
intervencédo da professora, ja tinham iniciado a atividade.

Com apenas 01 minuto de jogo, “Paulo” (CT) marcou um gol para a
equipe A e a professora interveio auxiliando os alunos a recomecarem a
partida de futebol com a bola no devido lugar (centro imaginario do
espaco). O jogo recomecou e um dos alunos chutou a bola direto para
fora do espaco delimitado.

A professora continuou a observar o jogo dos meninos numa posicao em
gue ela ficou em segundo plano da filmagem (estava sob a linha central
da quadra, que dividia o espa¢go dos meninos e das meninas). Sua
localizacdo permitiu afirmar plena preocupa¢do com o jogo dos meninos,
pois a mesma estava de costas para o jogo das meninas.

A partida dos meninos apresentava certo dominio das regras e o pleno
interesse em marcar gols, porém, algumas limitagGes quanto ao dominio
e controle da bola. Neste aspecto, “Paulo” (CT) se destacava dos
demais colegas, pois apresentava um desempenho motor que o permitia
driblar, fintar e executar chutes direcionados. Os alunos da turma da
terceira série reagiam muito bem a habilidade demonstrada pelo aluno
da classe especial. Os alunos de sua equipe até recorreram ao aluno
para o bom andamento da partida. Havia o respeito inclusive dos alunos
da equipe adversaria que em nenhum momento reclamaram ou
reagiram agressivamente aos dribles e fintas.
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A auséncia, também, de comportamentos estereotipados provoca a
davida quanto a classificacdo dos alunos da classe especial, mas considera-se que
a auséncia de limitacfes nas aulas de Educacao Fisica ndo permite dizer que estes
alunos néo apresentam necessidades educacionais especiais, pois se desconhece o
cotidiano da sala de aula.

Mesmo demonstrando um conjunto de habilidades com a bola
superior ao de todos os outros alunos participantes, esta condicdo pareceu passar
despercebida pela professora. Ela, remetendo-se aos dados coletados no relato oral,
nao se dirigiu ao aluno em nenhum momento considerando sua competéncia
motora. Apenas afirmava ndo ter mais alunos em processo de inclusdo que nao
apresentavam limitacdes motoras. Contudo, pode-se considerar, dentro de uma
perspectiva de rendimento escolar que valoriza os alunos que se destacam, que
impossibilita o reconhecimento de alunos reduzidos ao esteredtipo negativo

apresentado pelo carater de deficiente.

Categoria 4: Interacdo casual ou conflituosa entre os sujeitos durante as
aulas de Educacao Fisica (Fragmentos)

Os fragmentos correspondem as interacdes entre 0s sujeitos em
situagOes relacionadas, ou ndo, ao desenvolvimento das atividades (recados gerais,
momentos ou situacdes conflituosas que demandaram a intervencéo do professor).

Esta categoria propde descrever algumas destas situacdes que
chamaram a atencgéo para a diferente postura adotada pelo professor na intervencao
diante dos fatos ocorridos. Diferencas que nao se apresentaram como fator positivo,
uma vez que ndo demonstraram tomadas de decisdes pensadas e avaliadas, mas
sim medidas que sinalizaram a (talvez inconsciente) presenca de preconceitos.

As indicagbes de preconceitos sustentam-se confrontando as
abordagens da professora de Educacédo Fisica em momentos de desentendimentos
que envolveram os alunos com condutas tipicas e em momentos que envolveram
alunos da classe regular. A regularidade e o rigor das abordagens nédo se
diferenciaram conforme a gravidade das ocasides, e sim de acordo com a classe a

gue pertenciam os alunos envolvidos.
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EPISODIO 2

CENA 2: AQUECIMENTO

Recorte 1: DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE 01 - “Corrente”
Fragmento A: NAO PARTICIPACAO DE UM ALUNO

Enquanto os dois pegadores tentavam aumentar a corrente, Carol,
gue iniciou como pegadora e que havia se queixado de cansaco,
encontrava-se sentada descansando no banco junto a mesa de
concreto.

EPISODIO 2

CENA 2: AQUECIMENTO

Recorte2: DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE 2 - “Corrida do
Arco”

Fragmento A: NAO PARTICIPACAO DE UM ALUNO

Um fato que me chamou a atencdo neste momento foi a condicdo da
Carol na aula, pois a mesma ainda permanecia no mesmo lugar sem
participar da aula e agora acompanhada da professora de EF da
escola.

EPISODIO 2

CENA 3: ATIVIDADE PRINCIPAL (CONTEUDO — FUTSAL)

Recorte 1: DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Fragmento A: RETORNO DA ALUNA A AULA

Somente no momento em que o professor convocou 0s alunos para
se posicionarem no circulo central da quadra, o que significava o fim
da atividade principal e da aula, é que Carol retornou naturalmente
em meio aos colegas que se organizavam. Também, neste momento,
a camera foi reposicionada para o campo de focalizacéo E.

A situacao ilustrada, ocorrida no Episodio 2, apresenta uma situacao
qgue inicia-se com queixas de cansaco, comum em aulas de Educacdo Fisica.
Porém, a aluna autorizada a descansar permaneceu sentada em um dos bancos ao
redor da mesa de concreto por quase todo o tempo da aula, pois participou somente
de uma parte do da primeira atividade proposta na Cena 2: Aguecimento.

Enquanto o estagiario ministrava a aula, a professora “Karina”, que o
supervisionava, ndo se manifestou em nenhum momento referindo-se diretamente a
aluna pedindo para retornar a aula, ou entdo, sinalizando ao estagiario que fizesse
isto. Diante desta situacdo, ao término da aula perguntei a professora se havia
algum problema com a aluna “Carol”, mesmo percebendo néo ter havido problemas
durante o curto periodo de participagdo, e me surpreendi ainda mais com a resposta.

A professora “Karina” me respondeu que “Carol era uma aluna
dedicada e que néo deveria “estar muito afim de aula” naquele dia. Em seguida,
afirmou que isso foi possivel porque se tratava de uma aluna da classe regular, onde
tem alunos acostumados com regras, e que esta situagdo nado seria possivel caso se

tratasse de um aluno da classe especial de condutas tipicas.
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Esta postura determinada da professora confirmou-se na aula

EPISODIO 3

CENA 2: AQUECIMENTO - “Pega-pega de Par”

Recorte: Desenvolvimento da Atividade

Fragmento A: INTERACAO PROFESSORA/ALUNO (CT)

“Paulo” (CT) também desanimou e se aproximou da mesa existente
na lateral da quadra e sentou, observou o apito utilizado pela
professora e o colocou na boca e, em seguida, foi repreendido e
forcado a voltar realizar a atividade. A professora, entdo, notou a falta
de interesse de toda a turma diante do casal de pegadores que nao
conseguiam pegar mais ninguém e se apresentavam exaustos.
Assim, decidiu encerrar a atividade proposta para o aquecimento da
aula e organizou a atividade principal juntamente com os alunos.
Professora: Vamos la, parou, parou, parou!

(.)

Trés situacbes em que ocorreram desentendimentos entre os alunos

também me chamaram a atencdo pela falta de rigor e descaso em uma e pelo

excesso de rigor e severidade da punigdo nas outras duas. A primeira envolveu um

aluno da classe especial e um aluno da classe regular. A segunda e a terceira

situacOes envolveram os alunos da classe especial. Porém as trés aconteceram num

intervalo pequeno de tempo e em uma mesma atividade.

EPISODIO 3

CENA 3: ATIVIDADE PRINCIPAL (CONTEUDO - FUTEBOL)
Recorte 1: JOGO DOS MENINOS

Fragmento A: DESENTENDIMENTO ENTRE ALUNO (R) E ALUNO
(CT)

A bola saiu pela linha lateral e parou proxima a filmadora.
Aproximaram-se trés alunos com a intencdo de pegar a bola:
“Rodrigo”, “Caio”(CT) e “Rogério”. “Rodrigo” pegou a bola a jogou pra
cima. “Caio”, que vinha correndo, esbarrou em “Rodrigo”.

“Rodrigo”: Qual € pia? Ta embacando?

E saiu falando baixo préximo ao ouvido de “Caio” e o provocando
encostando o ombro e dando leves empurrées.

A professora observou de perto e relevou.

EPISODIO 3

CENA 3: ATIVIDADE PRINCIPAL (CONTEUDO - FUTEBOL)
Recorte 1: JOGO DOS MENINOS

Fragmento B: DESENTENDIMENTO ENTRE ALUNOS (CT)
Cobrado o lateral, “Rafael” (CT) marcou um gol para sua equipe B e,
guando foi comemorar, “Caio” se pendurou em suas costas o0
impedindo de correr, porém, com a intencao de comemorar junto com
0 amigo o gol marcado. Imediatamente, “Rafael” se dirigiu a
professora para relatar o acontecido. A professora segurou “Caio”
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pelo braco e o retirou da atividade para conversar.

EPISODIO 3

CENA 3: ATIVIDADE PRINCIPAL (CONTEUDO - FUTEBOL)
Recorte 1: JOGO DOS MENINOS

Fragmento D: DESENTENDIMENTO ENTRE ALUNOS (CT)

A atividade completava 06 minutos quando aconteceu uma situacao
que requeriu a atencdo da professora. Um dos alunos da classe
regular foi chamado por ela para ser instruido sobre sua participacdo
na atividade e seu posicionamento no jogo. Enquanto isto, a partida
de futebol acontecia e “Paulo” (CT) se aproximou do gol adversario
com a bola. O goleiro da outra equipe, que no momento era “Rafael”
(CT), seguiu na direcdo de "Paulo” (CT) para evitar que ele chutasse.
Porém, “Paulo” (CT) marcou o gol e em seguida trombou com
“Rafael” (CT) acidentalmente, pois 0 mesmo veio em sua direcao.
“Rafael” (CT) levou o gol e, quando trombou, caiu no chdo e simulou
ter caido por causa do aluno “Paulo” (CT) té-lo agredido.

A professora aproximou-se de “Rafael” (CT), ainda no chéao, que, ao
observar a professora chegando, se levantou. “Paulo” (CT)
permaneceu perto do colega o tempo todo. Quando a professora
falou com “Rafael” (CT), ele saiu de perto demonstrando estar bravo
com a suposta agressao do colega. A professora pegou a bola, jogou
para os demais alunos, que nem se deram conta do acontecido, para
continuarem a atividade. Chamou “Paulo” (CT) e “Rafael” (CT) perto
do muro para que explicassem o que havia acontecido. Neste
momento, ela e os dois alunos estavam em segundo plano (filmadora
no campo de focalizagéo C). “Rafael” (CT) estava encostado no muro
com uma feicdo de indignado. A professora segurava o braco de
“Paulo” (CT) que, enquanto a professora o repreendia, tentava
explicar o que havia acontecido. “Rafael” (CT), ao perceber que a
professora acreditou no que ele narrou, rapidamente saiu de perto e
foi beber agua no bebedouro do lado de fora do ambiente da quadra
sem nenhuma interrupcdo por parte da professora, que continuava
gesticulando e repreendendo “Paulo” (CT).

A conversa durou 01 minuto e 15 segundos. Da conversa conseguiu-
se ouvir somente uma frase de “Paulo” (CT): Eu ndo vou pedir
desculpa. Eu néo fiz nada.Em seguida “Paulo” (CT) saiu calmamente
andando em direcdo ao portdo da quadra, passou por “Rafael” (CT)
gue voltava do bebedouro e seguiu em direcdo a classe. A
professora observou “Paulo” (CT) atentamente e, ao vé-lo passar por
“Rafael” (CT) e seguir para a sala, pediu para “Rafael” (CT) que fosse
chama-lo de volta. Contudo, “Paulo” (CT) nédo retornou a quadra. No
final da aula conversei com a professora que me relatou ter pedido
ao “Paulo” (CT) que pedisse desculpas ao colega pelo que ele tinha
feito e, como recusou, deveria ir para a sala de aula.

Com dois desfalques na partida dos meninos, a professora chamou
uma das meninas, a maior delas, para jogar junto com 0S meninos. A
atividade completou 09 minutos. Foi quando, pela primeira vez, a
professora ficou de costas para 0S meninos e comegou a
acompanhar e orientar as meninas.

Os fragmentos descritos acima apresentaram diferenca entre o tipo

de interacdo da professora com alunos da classe regular e com os alunos da classe
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especial. Um aspecto presente € a confianca nos alunos da classe regular
inexistente com os alunos da classe especial, assim como abordagens diferenciadas
entre eles.

A abordagem de “Caio” sinalizou uma certa preocupacao com estes
alunos. Porém, em relacéo ao aluno “Rodrigo”, da classe regular, que se demonstrou
alterado e agressivo diante de “Caio” ndo houve abordagem e o fato foi relevado.
Notou-se um comportamento da professora estimulado pelo estere6tipo atribuido
aos alunos com condutas tipicas, uma vez que, somente estes foram passivos de
repreensdo e castigos rigorosos como o de “Paulo” (CT), que deixou a aula de
Educacao Fisica.

A atencdo, que desde o inicio da atividade estava voltada aos
meninos, denuncia esta preocupacao particular com os alunos da classe especial,
uma vez que os trés alunos eram do género masculino. O momento em que a
professora, pela primeira vez, desde inicio da atividade, vira-se para acompanhar o
jogo das meninas é a evidéncia principal de um comportamento cauteloso e
excessivo voltado aos alunos com condutas tipicas e que também supdem uma
preocupacdo pessoal com “Paulo”(CT), simulando uma certa perseguicdo as
atitudes do aluno, pois a professora somente atentou-se ao jogo das meninas apés
“Paulo”(CT) ter deixado a aula.

Somaram-se a este fato, a freqiente citacdo deste aluno no relato
oral da professora “Karina”. Nos dois encontros proporcionados pela entrevista
recorrente, a professora o elegeu como principal exemplo na indicacdo de uma
pedagogia disciplinadora para os alunos com condutas tipicas.

A postura da professora diante dos fatos registrados permite indagar
sobre a existéncia de uma pedagogia comportamentalista, haja vista, as diferencas
no rigor das abordagens dos alunos. Além disso, assumindo-se o discurso
apresentado pela professora na entrevista recorrente, da existéncia de uma técnica
de contencdo dos alunos com condutas tipicas em casos deles apresentarem riscos
aos seus companheiros, ou entdo, da postura de incluir somente alunos com
“condicbes”. Entretanto, o que se afirmaram, mais uma vez, foram posturas
desiguais diante de fatos semelhantes e que envolviam alunos de classes diferentes,
pois de um lado trataram-se de situagOes protagonizadas por alunos do ensino
regular e do outro de situagdes protagonizadas por alunos rotulados com condutas

tipicas que estudavam em ambiente segregado e mereciam tratamento especial.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Construir ou adquirir conhecimentos que possibilitem operacionalizar
acOes em afirmacdo do movimento de inclusdo escolar exigem dos professores de
Educacdo Fisica estarem sensiveis as possibilidades, ndo menos interessantes,
existentes num modelo de aula que se afaste da busca por motricidades ideais.
Limitar os objetivos das aulas e dos conteldos a avaliacbes de desempenho
significa ndo acreditar na pluralidade do objeto de estudos da area: o movimento
corporal humano. Significa considerar inapropriado existir diferentes maneiras de
expressao corporal ou, entdo, desconsiderar as possibilidades e limites que o corpo
humano podem apresentar.

Agrava-se, no cotidiano escolar, por repreender ou hdo compreender
as expressoes corporais de alunos que, encontram num rétulo ou classificacdo, uma
linha imaginaria que os impossibilitam de serem reconhecidos como *“alunos”
efetivos e a negacdo em participar de um ambiente favoravel ao desenvolvimento de
suas capacidades e habilidades. As consideracbes e criticas dos dados
apresentados a seguir foram tecidas diante do objetivo de descrever os desafios
encontrados pelos professores de Educacdo Fisica no processo de inclusdo de
alunos com condutas tipicas no sistema regular de ensino, em decorréncia da
necessidade de se conhecer e respeitar a diversidade de seus educandos.

Primeiramente, destaca-se que a imprecisdo na conceituacdo das
condutas tipicas. Uma construgcdo possivel do conceito apresentou-se em
publicagbes como Projeto Viva Escola (BRASIL, 2002), que apenas limitou-se a
reconhecer a dificuldade de se conceituar uma categoria de deficiéncia que
compreende condicdes de ordem comportamental, as quais, muitas vezes, definem-
se por si mesmas como uma categoria. Situacdo em que aparece 0 autismo, pois até
mesmo Sinopses Estatisticas e Censos Escolares (1998-2007) divulgados pelo INEP
e analisados no presente estudo, foram imprecisos no momento de relacionar esta
categoria, que ora estava agregada as condutas tipicas e depois separada.

Imprecisdo que insiste em aparecer no diagndéstico de alunos
submetidos a avaliacdo pelos profissionais da escola, uma vez que, exteriorizem
certos aspetos possiveis de serem caracterizados como condutas tipicas. Uma real

condicdo expressada, também, nos numeros de matriculas em Educacdo Especial
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das Sinopses Estatisticas. Os dados revelaram um movimento de inclusao
ocorrendo equivocadamente, pois ndo constatou-se a migracdo de alunos do
sistema de educacao segregado para as classes comuns, mas sim, revelou que 0s
casos mais graves estdo ainda nas escolas especiais, enquanto ha uma
reclassificacdo em massa dos proprios alunos da escola comum.

Os resultados obtidos com a pesquisa apresentaram um cenario do
cotidiano das aulas de Educacgdo Fisica envolvendo alunos de uma classe da
terceira série do ensino fundamental e alunos da uma classe especial de condutas
tipicas em processo de inclusdo. Mostraram uma contradicdo entre 0s pressupostos
tedricos da area e as praticas pedagdgicas expressadas nas aulas, confirmando a
hip6tese de uma intervencdo baseada no conhecimento empirico consumado em
acOes com caracteristica consuetudinaria, uma vez que, refletem habitos e costumes
que se perpetuam como tradicionais dos professores de Educacao Fisica.

Tradicdo que caracteriza-se como um trabalho pedagoégico e uma
postura de educador inadequados, fruto de uma formacéo precéria, de condicdes
de trabalho insuficientes, falta total de apoio pedagodgico e que redundaram em
rotinizacdo das atividades e estereotipia dos alunos com condutas tipicas.

Em sentido contrario, esta busca por conhecimentos ndo admitiu
conformismos, reducionismos ou modismos e seguiu na diregcdo de encontrar
possibilidades de escolhas que permitissem um movimento entre préticas
pedagogicas diferentes e que possam ser reconhecidas também como corretas ou
interessantes. Porém, como ndo foi possivel descrever tentativas ou perspectivas
diferentes da Educacdo Fisica no processo de aceitacdo da heterogeneidade,
construiu-se uma critica contundente a pratica observada.

O material teorico apresentado e citado no relato oral como
sustentacdo da pratica pedagdgica, foi somente o documento béasico norteador
relacionado a Educacgdo Fisica — o Projeto Politico Pedagdgico. Entretanto, a
fundamentacao teorica deste documento e o Planejamento Anual pareceram nao
colaborar com os objetivos da professora nas aulas, uma vez que, sua pratica
pedagogica em nenhum momento se conduziu pelos mesmos. Situacdo que
comprovou o status imediatista da proposi¢do das aulas de Educacéo Fisica.

Um agravante desta situacdo foi a ndo constatacdo de qualquer
referéncia que caracterizasse os alunos atendidos pelas classes especial. Condicéo

que permitiu & professora elaborar critérios para o movimento de inclusdo destes



89

alunos que nao rompessem com seus preconceitos. Ao contrario, foi possivel
observar um processo de inclusdo tdo excludente quanto a segregacdo que 0S
alunos classificados com condutas tipicas ja estavam expostos. Um processo que se
pautava nos padrées de produtividade, que selecionava os alunos de acordo com
suas capacidades fisicas e motoras. Um movimento de inclusdo que se consolidava
por estratégias interacionais e nao possibilitava adaptacdes curriculares ou
procedimentais.

Segundo a professora, a inclusdo dos alunos realizava-se com
sucesso no ano de 2009, pois ndo havia alunos com limitagcbes ou
comprometimentos motores. Entretanto, a inexisténcia, ndo deu-se por ndao haver
alunos com estas caracteristicas na classe especial, mas sim, porque este era um
dos critérios nao admitidos por ela e que justificavam o sucesso do movimento de
incluséo.

Destaca-se os trés alunos selecionados para serem incluidos, entre
0s cinco que compreendiam a classe especial, que apresentaram uma competéncia
motora igual aos demais alunos da classe regular. Um deles, diante do contetdo
Futebol, apresentou uma habilidade motora superior a de todos os alunos
participantes. Mesmo assim, a condicdo de estar rotulado como “aluno da inclusao”
nao possibilitou sua valorizagéo diante dos demais por parte da professora, pois uma
vez utilizados os parametros ideais de movimentos, este deveria ter sido
considerado exemplo para a turma.

Contudo, de acordo com os critérios para a inclusdo adotados pela
professora, seu esteredtipo ndo permitiu referencid-lo como exemplo, pois sua
classificagdo como deficiente o reduziu somente como tal e afirmou-se uma
aceitacao de aspectos ou agOes heterogéneas, se as mesmas representassem um
pequeno desvio dos padrdes ideais de movimento dos alunos nédo estereotipados.

Os procedimentos relatados e observados como facilitadores da
inclusdo destes alunos nas aulas de Educacdo Fisica, destacaram acdes no
cotidiano das aulas notadamente tendenciosas ao estigma sobre estes alunos.
Acdes que se apresentavam na cautela excessiva em relagdo aos alunos da classe
especial, denunciada na diferenciacdo dos tipos de abordagens dos alunos em
momentos conflituosos. De um lado, os alunos da classe especial eram
repreendidos com rigor, sendo num caso em especial com excesso de rigor. Por

outro lado, as acBes dos alunos da classe regular eram ignoradas e dificilmente
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eram repreendidos, pois observou-se que isto somente aconteceu nas situacdes em
gue alunos da classe regular interromperam a fala da professora.

A quantidade e riqueza dos dados coletados foram possiveis por
conta dos procedimentos metodoldgicos escolhidos e aplicados na pesquisa. A
realizacdo de um levantamento documental, a realizacdo da entrevista recorrente e
especialmente da observacdo e da filmagem, contribuiram imensamente para
descrevermos 0 ambiente das aulas de Educacgédo Fisica. Mesmo com os limites
referenciados por Woods (1998), a observacdo e a filmagem garantiram uma rica
compilacdo de dados brutos, que estavam sempre a disposicdo para consulta.
Destaca-se a influéncia positiva destes procedimentos na organizacdo dos dados de
pesquisa e no processo de construcdo das analises destes, que foi possivel
somente apos freqliente consulta aos registros escritos e audio-visuais.

A critica realizada foi construida baseada em dados da pesquisa,
porém sdo uma extensdo do questionamento que se iniciou diante da minha propria
pratica com alunos com deficiéncia durante quatro anos. Questionamento realizado
no momento em que propus afastar-me do meu cotidiano escolar e analisar a teoria
e a pratica nas aulas de Educacéo Fisica e que durante todo o tempo de coleta,
organizacao e andlise dos dados me enxerguei varias vezes no lugar da professora.

Enfim, os resultados obtidos neste estudo revelam um
distanciamento das discussdes politicas e académicas relacionadas a educacédo e
educacdo especial por parte da professora, principalmente, das discussbdes
académicas da area especifica da Educacéo Fisica. De acordo com o referencial
tedrico que fundamentou esta pesquisa, esta situacdo nao representa um fato
isolado do cotidiano das escolas e das aulas de Educacgéo Fisica. Mas sim, de um
fato que merece a atencéo de futuros estudos da area em direcdo da consolidacéo e

validacdo social da disciplina no contexto escolar.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESQUISA

Venho por meio deste convidar o participante que atraves deste
afirma concordar em colaborar com a pesquisa intitulada “A inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino do municipio de
Londrina”, cadastrada na Pré-Reitoria de Pesquisa, n° 04589 e aprovada pela
Diretoria de Ensino da Secretaria de Educac&o do Municipio, cuja mesma envolve e
pesquisa “Classe especial: as contribuicbes das aulas de Educacéo fisica para a

inclusdo de alunos com condutas tipicas.

Sendo assim, eu

portador do R.G , residente na

rua/avenida

_n° ,bairro , na cidade de
CEP , telefone para

contato , acordo que fui devidamente

informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador sobre a pesquisa, os procedimentos
nela envolvidos, assim como os beneficios decorrentes da minha participagédo. Foi
me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que
isso leve a qualquer penalidade ou interrupcdo de meu trabalho. Declaro ainda que

recebi uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Londrina, de de 2010.

Assinatura do Participante



