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RESUMO

Na presente Tese buscamos compreender e gerar explicaces para o questionamento: “Como
no/pelo experienciar acontece a Formacdo e a Constituicdo de Professores(as) de
Educacéo Fisica para atuar em processos inclusivos?”. Para tanto, primeiramente, situamos
como o movimento de Inclusdo Educacional vem se configurando no cenario nacional por meio
de politicas educacionais inclusivas, sobretudo, no que implicam o(a) professor(a) de Educacéo
Fisica. Com o propésito de explicar o questionamento mote desta pesquisa, adotamos dois
caminhos investigativos, fundamentando nossas explicacdes cientificas com base nas
concepc¢Oes de Humberto Maturana e de Jorge Larrosa. No primeiro, tecemos um conversar a
partir de um mapeamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes entre o
periodo de jan./2000 a dez./2020, a fim de compreender a producao cientifica sobre a Formacao
e Constituicdo de Professores(as) de Educacgédo Fisica para atuar em processos inclusivos. Na
elaboracdo desse conversar, optamos pela producdo de um Estado do Conhecimento de Teses
e DissertacGes, adotando na analise dos resumos as técnicas na Analise de Contetudo (BARDIN,
2011). Assim, identificamos 26 producdes cientificas, sendo oito Teses e 18 Dissertacbes, nas
quais a abordagem correspondeu 62% Formacdo Continuada e 38% Formacdo Inicial. Essas
producgdes evidenciaram, dentre outros aspectos: uma compreensdo restrita por parte dos(as)
professores(as) sobre o publico-alvo da Educacdo Inclusiva; a importancia do trabalho
colaborativo entre professores(as) e académico(as); a necessidade da promocao de experiéncias
com a Inclusdo Escolar nos cursos de licenciatura, assim como, do tratamento interdisciplinar
entre as disciplinas especificas voltadas a esta tematica e as demais da grade curricular. No
segundo caminho, investigamos e compreendemos as percepcdes e experiéncias formativas
com/na Incluséo Escolar vivenciadas e partilhadas por 12 académicos(as) e egressos(as) de um
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica de uma Universidade Federal do Extremo Sul do
Brasil, por meio de narrativas elaboradas a partir de um conversar. No tratamento das narrativas
adotamos a técnica Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005). Assim,
elaboramos quatro discursos, intitulados respectivamente: Experiéncias do sentir-se um(a)
professor(a) inclusivo(a); Experiéncias do conviver na Formacdo Inicial para atuar em
processos inclusivos; Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a); Experiéncias do agir em
processos inclusivos. Identificamos que a Formacgdo e a Constituicdo de Professores(as) de
Educacao Fisica, acontece por meio de experiéncias do conviver desde a Formacdo Inicial de
Professores(as) e das a¢fes que os(as) académicos(as) e professores(as) desenvolvem narelacéo
com os(as) estudantes, de modo que essas experiéncias e acGes possam contribuir para a
construcdo do saber e do fazer docente, colaborar para o sentir-se professor(a) inclusivo(a) e
definir a partir de si mesmo o seu modo de ser inclusivo(a). Evidenciamos que a Formacao e a
Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos acontece
no/pelo experienciar da autoaceitacdo, da autoconfianca e do autorrespeito dos(as)
professores(as) em formacao pelo seu préprio ser, saber e fazer docente, de modo que assim
possam atuar na cocriacdo de espacos de conversacdo que possibilitem a convivéncia na
legitimidade de sua presenca e da presenca do outro(a), o(a) estudante. Consideramos que esta
pesquisa possa contribuir para compreendermos as implicacdes das experiéncias vivenciadas
na formacdo profissional de professores(as) de Educacéo Fisica visando a construcao de saberes
docentes que poderdo auxiliar para atuarmos em processos inclusivos.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Inclusdo Educacional. Educacdo Inclusiva. Formacdo de
Professores. Experiéncia.



ABSTRACT

In this Thesis, we seek to understand and generate explanations for the question: “How
in/through experiencing happens the Formation and Constitution of Physical Education
teachers to act in inclusive processes?”. To do so, firstly, we situate how the Educational
Inclusion movement has been shaping up in the national scenario through inclusive educational
policies, above all, in what the implies Physical Education teacher. With the purpose of
explaining the motto questioning of this research, we adopted two investigative paths, basing
our scientific explanations based on the conceptions of Humberto Maturana and Jorge Larrosa.
In the first, we wove a conversation based on a mapping in the Brazilian Digital Library of
Thesis and Dissertations between the period from jan./2000 to dec./2020, in order to understand
the scientific production on the Formation and Constitution of Teachers of Physical Education
to act in inclusive processes. In the elaboration of this conversation, we opted for the production
of a State of Knowledge of Thesis and Dissertations, in the analysis of abstracts adopting the
techniques in Content Analysis (BARDIN, 2011). Thus, we identified 26 scientific productions,
eight Thesis and 18 Dissertations, in which the approach corresponded to 62% Continuing
Formation and 38% Initial Formation. These productions showed, among other aspects: a
restricted understanding on the part of teachers about the target audience of Inclusive
Education; the importance of collaborative act between professors and academics; the need to
promote experiences with School Inclusion in licentiate courses, as well as the interdisciplinary
treatment between the specific disciplines focused on this theme and the rest of the curriculum.
In the second path, we investigate and understandthe perceptions and formative experiences
with/in School Inclusion lived and shared by 12 academics and graduates of a Physical
Education Licentiate course the na Federal University in the Far South of Brazil, through
narratives elaborated from a conversation. In the treatment of the narratives, we adopted the
Collective Subject Discourse (DSC) technique (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005). Thus, we
elaborate four speeches, entitled respectively: Experiences of feeling like an inclusive teacher;
Experiences of conviviality in Initial Formation to act in inclusive processes; Experiences of
being an inclusive teacher; Experiences of act in inclusive processes. We identified that the
Formation and Constitution of Physical Education Teachers, happens through experiences of
conviviality since the Initial Formation of Teachers and of the actions that the academics and
teachers develop in the relationship with the students, so that these experiences and actions can
contribute to the construction of teaching knowledge and practice, collaborate to feel inclusive
as a teacher and define from oneself the your way of being inclusive. We evidenced that the
Formation and Constitution of Physical Education Teachers to act in inclusive processes
happens in/through the experience of self-acceptance, self-confidence and self-respect of
teachers in formation for their own being, knowledge and doing teaching, so that he can act in
the co-creation of conversation spaces that allow conviviality in the legitimation of his presence
and the presence of the other, the student. We consider that this research can contribute to our
understanding of the implications of the experiences lived in the professional formation of
Physical Education teachers, aiming at the construction of teaching knowledge that can help us
to act in inclusive processes.

Keywords: Physical Education. Educational Inclusion. Inclusive Education. Teacher
Formation. Experience.



RESUMEN

En esta Tesis, buscamos comprender y generar explicaciones a la pregunta: “;Como en/a
través de la experiencia ocurre la Formacion y Constitucion de Docentes de Educacion
Fisica para trabajar en procesos inclusivos?”. Para ello, en primer lugar, situamos cémo el
movimiento de Inclusién Educativa se ha ido configurando en el escenario nacional a través de
politicas educativas inclusivas, sobre todo, en lo que implica el profesor de Educacién Fisica.
Con el proposito de explicar lo cuestionamiento lema de esta investigacion, adoptamos dos
caminos investigativos, basando nuestras explicaciones cientificas en las concepciones de
Humberto Maturana y Jorge Larrosa. En el primero, tejemos una conversacion a partir de un
mapeo en la Biblioteca Digital Brasilefia de Tesis y Disertaciones entre el periodo de ene./ 2000
adic./ 2020, con el fin de comprender la produccidn cientifica sobre la formacion y constitucion
de docentes de Educacion Fisica para trabajar en processos inclusivos. En la elaboracion de esta
conversacion, optamos por producir un Estado del Conocimiento de Tesis y Disertaciones,
adoptando en el analisis de los resimenes las técnicas de Analisis de Contenido (BARDIN,
2011). Asi, identificamos 26 producciones cientificas, ocho Tesis y 18 Disertaciones, en las que
el enfoque correspondi6 a 62% de Formacion Continuada y 38% de Formacion Inicial. Estas
producciones evidenciaron, entre otros aspectos: una comprension restringida por parte de los
docentes sobre el publico objetivo de la Inclusion Educativa; la importancia del trabajo
colaborativo entre profesores y académicos; la necesidad de promover la experiencia con la
Inclusién Escolar en los cursos de licenciatura, asi como el tratamiento interdisciplinario entre
las disciplinas especificas enfocadas en esta tematica y las demas en el curriculo. En el segundo
camino, investigamos y comprendemos las percepciones y experiencias formativas con/en la
Inclusion Escolar vividas y compartidas por 12 académicos y egresados de una Licenciatura
en Educacion Fisica de una Universidad Federal del Extremo Sur de Brasil, a través de
narrativas elaboradas a partir de una conversacion. En el tratamiento de las narrativas,
adoptamos la técnica del Discurso del Sujeto Colectivo (DSC) (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005).
Asi, elaboramos cuatro discursos, titulados respectivamente: Experiencias de sentirse docente
inclusivo; Experiencias de convivencia en Formacion Inicial para trabajar en procesos
inclusivos; Experiencias de ser un docente inclusivo; Experiencias de actuar en procesos
inclusivos. Identificamos que la Formacion y Constitucion de Profesores de Educacion Fisica,
ocurre a través de las experiencias de convivencia desde la Formacion Inicial de Profesores y
las acciones que académicos y docentes desarrollan en la relacion con los estudiantes, para que
estas experiencias y acciones puedan contribuir a la construccién del saber y la practica docente,
colaborar para sentirse inclusivo como docente y definir desde uno mismo cudl es su forma de
ser inclusivo. Evidenciamos que la Formacion y Constitucion de los Profesores de Educacion
Fisica para actuar en procesos inclusivos pasa en/a través de la experiencia de autoaceptacion,
autoconfianza y autorrespeto de los docentes en formacion por su propio ser, saber y hacer
docente, para que puedan actuar en la co-creacion de espacios de conversacion que permitan la
convivencia en la legitimidad de su presencia y la presencia del otro, el estudiante.
Consideramos que esta investigacion puede contribuir a comprender las implicaciones de las
experiencias vividas en la formacion profesional de profesores de Educacion Fisica, visando la
construccion de saberes docentes que nos ayuden a actuar en procesos inclusivos.

Palabras-clave: Educacion Fisica. Inclusién Educativa. Educacion Inclusiva. Formacion de
Profesores. Experiencia.
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APRESENTACAO

Na presente proposicdo de Tese desejamos compreender e gerar explicacdes para o
questionamento: “Como no/pelo experienciar acontece a Formacéo e a Constituicdo de
Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos?”. Iniciamos esta
escritura com a apresentacdo do questionamento que conduz o nosso desejo, por entendermos
que “nossos desejos, conscientes e inconscientes, determinam o curso de nossas vidas e 0 curso
de nossa historia humana”, ¢ que mesmo quando ndo nos damos conta de que somos
responsaveis pelos nossos desejos vivemos um mundo que € sempre consequéncia desses
(MATURANA, 2001, p. 196). Conscientes do nosso desejo de experienciar e produzir mundos
do Educar que possam ser inclusivos, compreendemos o conceito de Inclusdo Escolar! como
um movimento que acontece em processos inclusivos que se ddo por meio da agéo continuada
na aceitacdo e respeito mutuo por todos os seres nas suas diferencas, incluindo aqueles que se
encontraram/encontram em situacdo de vulnerabilidade sociocultural, econdmica, emocional,
cognitiva, ou outras, de modo que possam ter acesso e permanéncia aos tempos? e espagos da
escola e se sintam legitimados(as) e autbnomos(as) para atuarem cooperativamente ou
coletivamente.

Nossa investigacao estd inscrita na area de concentrag¢do da “Educacdo em Ciéncias” e
na linha de pesquisa “Educagdo cientifica: as tecnologias educativas no processo de
aprendizagem” do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias® — PPGEC da
Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Situar a nossa pesquisa neste tempo e espaco
implica, sobretudo, especificarmos o nosso entendimento a respeito das ciéncias e das
tecnologias com base nos pressupostos tedricos que nos constituem e sustentam o
desenvolvimento das nossas pesquisas — Teoria da Biologia do Conhecer proposta por
Humberto Maturana e Francisco Varela (1995) e da Biologia do Amar cunhada por Humberto
Maturana e Gerda Verden-Z6ller (2004).

A Teoria da Biologia do Conhecer nos auxilia a compreender o fenbmeno do conhecer,

no que se refere a forma como conhecemos, 0 modo como nos relacionamos com 0 que

1 Ao longo do texto utilizamos os termos Inclusdo Escolar e Inclusdo Educacional como sindnimos, para nos
referirmos ao movimento de inclusdo dos(as) estudantes nos espacos de Educacdo formal decorrente do principio
de Educaco Inclusiva.

2 A nocdo de tempo pode ser entendida como uma maneira de relacionar no presente nossas sensagdes de antes
(passado) e depois (proposicdo do futuro). J& o espaco pode ser compreendido como uma forma de relacionar o
que sentimos quando dizemos que nos movemos daqui para 1a (MATURANA; DAVILA, 2016).

3 No periodo anterior ao ano de 2022 o referido programa chamava-se Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
em Ciéncias: Quimica da Vida e Saide — PPGEC/FURG.
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conhecemos e o que fazemos com o que conhecemos (MATURANA; VARELA, 1995). A
Biologia do Amar por sua vez contribui para pensarmos o0 mundo do Educar como um espago
que se da por meio de relagdes sociais na aceitacdo e respeito mituo entre 0s seres e 0 meio, no
qual a transformacédo de cada sujeito e do espago acontece na convivéncia (MATURANA,
VERDEN-ZOLLER, 2004).

A partir dos pressupostos tedricos destas Teorias, compreendemos que as tecnologias
estdo acopladas no proprio viver tecnoldgico como seres humanos ha milhares de anos na nossa
historia evolutiva. Nossos ancestrais com base nas suas emocdes, na forma de desejos ou
preferéncias, foram inventando diversos procedimentos tecnolégicos como modos de viver, de
conhecer e de se conectar com 0 meio € com 0S outros seres. Dentre esses primeiros
procedimentos tecnoldgicos temos a linguagem, cujo surgimento decorre das mudancas
estruturais nos hominideos primitivos, “relacionadas a coleta e a partilha de sua historia de
animais sociais e de relagdes interpessoais afetivas estreitas, associadas ao colher e compartilhar
alimentos” (MATURANA, VARELA, 1995, p. 239).

A linguagem sustenta todas as relagdes humanas, pois tudo o que fazemos no nosso
viver cotidiano, incluindo no espaco do Educar, fazemos em redes de conversacdes, que sdo
redes particulares de entrelagamento consensual entre as emogdes e a linguagem
(MATURANA, 2002) que se dao por meio do entrelagar de um linguajear e um emocionar na
convivéncia com outros seres e com meio (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004). O
linguajear corresponde a um fluir de coordenagdes de coordenacBes comportamentais
consensuais que ocorrem em conversagdes. Quando muda uma emogao muda uma conversacao,
muda também o fluxo das coordenacdes de coordena¢Ges comportamentais consensuais, e vice-
versa (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004), pois no ato da emoc&o, no emocionar
produzimos disposi¢Ges corporais dinamicas que especificam as nossas acdes nas diversas
atividades que realizamos (MATURANA, 2002).

A linguagem, constituida em nossas redes de conversao pelo emocionar e linguajear,
perpassa toda a nossa investigacdo, desde 0 momento de elaboragdo do projeto de Doutorado
até o momento que assumimos a condigédo de escuta dos(as) autores(as) que fundamentam nossa
escrita e dos(as) sujeitos com quem conversamos na construgéo da pesquisa.

Da mesma maneira, foi pelo entrelagamento das redes de conversagdo que participamos
que compreendemos a ciéncia como uma atividade humana que acontece em um dominio de
acoes especificado pela emogéo fundamental da curiosidade sob a forma do desejo ou paixao
pelo explicar, cuja validade das explicacGes cientificas esta na sua conexdo com as coeréncias

operacionais e as experiéncias que se ddo no suceder do viver do observador (MATURANA,
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2001). As coeréncias operacionais dizem respeito a tudo aquilo que entendemos como
adequado e necessario a partir do que aprendemos em nossa cultura. E aprendemos, como
observadores que somos (todos nos), pelo observar no suceder do viver cotidiano e na
experiéncia do viver na linguagem.

Dessa forma, fazemos ciéncia ao estarmos imersos na emocdo da curiosidade em
explicar algum fendmeno ou experiéncia que faz parte do nosso proprio dominio experiencial
no fluir do viver, isto é, a partir das experiéncias que nos constituem e do nosso desejo em
investigar e conhecer algo: uma tematica, um fenémeno ou um acontecimento.

Ao fazermos ciéncia, as nossas explicacdes cientificas produzem proposic¢des gerativas
constituidas como reformulacBes da experiéncia, mas nem toda reformulacdo da experiéncia
sera uma explicacdo, para constituir-se como tal é necessario que seja aceita por um observador,
pois “aquele que escuta é quem constitui uma reformulacdo da experiéncia como explicacao,
ao aceita-la como tal” (MATURANA, 2002, p. 41 grifo autor). Em outras palavras, se
aceitamos a pergunta pelo observador e pelo observar, nos damos conta de que qualquer um de
noés € um observador ao escutar e aceitar uma reformulacdo da experiéncia como uma
explicacdo (MATURANA, 2001).

Conforme Maturana (2001), nesse caminho explicativo ha dois modos fundamentais de
escutar e aceitar as reformulagdes da experiéncia: O primeiro é o caminho da objetividade sem
parénteses em que n6s observadores operamos como se 0s elementos que usamos no escutar,
para validar nossas explicacdes, existissem com independéncia de nés mesmos. E como se a
razdo nos possibilitasse perceber e capturar os fendmenos por meio de um instrumento que nao
depende de nds. Contudo, nesse caminho a tinica forma que podemos proceder “[...] € descrever
as caracteristicas da consciéncia; é descrever as caracteristicas do fenémeno cognitivo, mas nao
explicd-lo” (MATURANA, 2001, p. 32). O segundo caminho € o da objetividade entre
parénteses, no qual nds observadores assumimos que ndo é possivel construir um explicar sem
fazer referéncia a entidades que sao dependentes de nos, posto que “[...] escuto reformulacdes
da experiéncia, com elementos da experiéncia, que eu aceito. Quer dizer, escuto com o critério
de aceitacdo de reformulacdo da experiéncia com elementos da experiéncia” (MATURANA,
2001, p. 33). Ou seja, minha explicacdo estara emaranhada ao meu viver.

Com esse entendimento, assumimos nesta investigacdo o caminho da objetividade entre
parénteses porque entendemos gque 0 NOSSO interesse e motivacdo em investigar as tematicas
“Experiéncia”, “Inclusdo Escolar”, “Formacdo de Professores(as)” e “Educagdo Fisica”, que
envolvem o fenbmeno a ser investigado, qual seja, a Formacdo e a Constituicdo de

Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos, emergem da nossa
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curiosidade e do desejo em compreender e explicar os fendbmenos que essas tematicas
envolvem. Esse desejo foi sendo construido ao longo de minha constituicdo, por meio das
experiéncias nas redes de conversacdo que fui estabelecendo em meu viver, pelas pessoas e
espacos com quem me relacionei. Assim, compreendemos que as escolhas tedricas e
epistemoldgicas, e o olhar dado no operar da pesquisa estdo implicados pelas minhas
singularidades, emogdes e experiéncias.

Além disso, argumentamos que ndo ha como desvincular o que fazemos ao pesquisar
do que fazemos na Educagdo, pois “todos os dominios explicativos constituem dominios
experienciais expansiveis, nos quais o observador vive novas experiéncias, faz novas perguntas,
e inevitavelmente gera explicagdes de maneira incessante e recursiva, se ele ou ela tem a paixao
do explicar” (MATURANA, 2001, p. 134). Ao investigar os fendbmenos do Educar ja estamos
nos formando e transformando ao fazermos novas experiéncias.

No pesquisar e no Educar assumimos o risco do imprevisivel, de ndo encontrar respostas
para 0S questionamentos que nos ocorrem, mas sim de duvidarmos e problematizarmos as
nossas certezas de modo a pensarmos de forma recursiva. 1sso quer dizer que quando fazemos
ciéncia ndo estamos em busca de uma verdade, de um Unico modo de pensar e viver a Educacéo,
ao contrario, reconhecemos que poderdo existir tantos modos e explicacdes cientificas para
pensarmos 0s mundos do Educar, quanto observadores a depender do dominio de coeréncias
operacionais no qual operam e das experiéncias que vivenciam.

Assim, buscamos a partir do nosso dominio experiencial tecer redes de conversacgdes,
nas quais possamos por meio do operar desta investigacdo pensar, refletir, discutir,
(des)construir e viver um mundo do Educar e do pesquisar a Formacéo de Professores(as) de
Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos, junto com os(as) autores(as), participantes
da pesquisa e o0s(as) leitores(as) desta Tese. Diante disso, construimos esta investigacéo, a qual
estd organizada em sete Capitulos.

No Capitulo 1, “Experiéncias que me constituem ao encontro da pesquisa” faco*
uma breve apresentacdo da professora e pesquisadora que estou me constituindo e me
transformando, assim como os caminhos escolhidos e das experiéncias vivenciadas na minha
trajetéria académica e profissional que me guiaram rumo ao encontro da temaética de

investigacdo e ao desejo de construir esta Tese de Doutorado. A motiva¢do em realizar a

4 Nos Capitulos 1 e 7 adotei a primeira pessoa do singular, por se tratar da narrativa sobre as minhas vivéncias e
experiéncias ao encontro da tematica de investigacdo, bem como minhanove aproximagdo com o locus de pesquisa.
No decorrer dos demais Capitulos, opto por utilizar a primeira pessoa do plural por entender que a construgdo
desta Tese se da no coletivo junto com a orientadora, participantes, referenciais e possiveis leitores(as).
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formagdo profissional voltada a docéncia emergiu antes mesmo de ingressar nos cursos de
graduacéo, assim como o interesse e 0 desejo em investigar a Formacédo de Professores(as) de
Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos enatuou® ao longo das experiéncias
vivenciadas na Licenciatura em Educacdo Fisica.

No Capitulo 2, “Movimento de Inclusdo Educacional® no espaco escolar”, fazemos
uma breve contextualizacdo sobre algumas politicas educacionais inclusivas e aspectos
previstos em Leis e Resoluces, sobretudo, aqueles que implicam o(a) professor(a) de Educacéo
Fisica. Apesar de ndo ser nosso foco de investigacdo a andlise de politicas educacionais
inclusivas, consideramos relevante situarmos como o0 movimento de Inclusdo Educacional vem
se configurando no cenario nacional. Na sequéncia do Capitulo, produzimos um conversar com
autores que estudam a Formacao de Professores(as) de Educacao Fisica para atuar em processos
inclusivos, a qual vem sendo implicada por estas politicas educacionais inclusivas.

No Capitulo 3, “O experienciar e a Formacao de Professores(as)”, buscamos tecer
um didlogo com autores que discutem o conceito e/ou a palavra experiéncia, fazendo
aproximacdes entre as concepg¢des de Humberto Maturana e Jorge Larrosa. Na sequéncia, nos
colocamos a pensar a Educacéo a partir de uma nocao de experiéncia, entendendo a Formacéo
de Professores(as) como parte da Educacdo. A opcdo pelos referenciais tedricos e
epistemoldgicos adotados nesta Tese estd atrelada com a nossa prépria constituicdo e
identificacdo com a forma como os autores(as) se colocam frente as tematicas discutidas e nos
provocam a refletir.

O delineamento metodoldgico esta descrito no Capitulo 4, “Construindo caminhos: do
mapear ao narrar a experiéncia”. Nesse, situamos o fendomeno investigado indicando 0s
objetivos tragados e os procedimentos metodolégicos construidos no desenvolvimento de dois
caminhos investigativos: compreensfes a partir de um mapeamento na producdo cientifica
sobre a Formacdo e Constituicdo de Professores(as) de Educacao Fisica para atuar em processos
inclusivos; e impressdes e compreensdes ao conversar com académicos(as) e egressos(as) de
um curso de Licenciatura em Educacio Fisica sobre as suas percepcdes’ e experiéncias

formativas com/na Inclusdo Escolar.

5 O termo enatuou, derivado do conceito enatuar (enagdo), tem sua origem na perspectiva de Varela,
correspondendo ao “fazer emergir na a¢do”, isto &, tudo que conhecemos no mundo emerge da unido entre a nossa
acao, desejo e percepcdo sensorio motor (NOVELLO, 2011).

® Ao longo do texto utilizamos os termos Inclusdo Educacional e Inclusdo Escolar como sinénimos, para nos
referirmos ao movimento de inclusdo dos(as) estudantes nos espagos de Educagao formal decorrente do principio
de Educaco Inclusiva.

" Definimos o termo percepcdes como as associagdes que o observador realiza no ato de observar as regularidades
de comportamento dos sujeitos em seu operar com 0 meio, a partir do seu dominio de experiéncias, emocdes e
compreensdes (MATURANA, 2001).
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As compreensdes construidas no desenvolvimento desta Tese sdo apresentadas em duas
partes. A primeira, Capitulo 5 “Compreensoes e explicagdes: a partir do estudo da producao
cientifica” explicamos nosso olhar para os achados encontrados a partir de um mapeamento na
producdo cientifica, elaborado nas duas Ultimas décadas, sobre a Formacéo e Constituicdo de
Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos.

Na segunda parte, Capitulo 6 “Compreensdes e explicagdes: narrativas partilhadas
por académicos(as) e egressos(as)” apresentamos, a partir da composi¢do e analise de
discursos nossas reformulacGes particulares sobre as percepcbes e experiéncias formativas
com/na Inclusdo Escolar narradas e partilhadas pelos(as) académicos(as) e egressos(as) que
participaram desta investigacdo. Geramos compreensoes e explicagdes a partir do nosso olhar
e das nossas proprias experiéncias, pois, no caminho explicativo da objetividade entre
parénteses, entendemos que ndo ha nada fora de nés. A experiéncia que € do outro, s6 pode ser
contada por nos a partir das reformulacdes que fazemos com elementos da nossa prépria
experiéncia no refletir.

Por fim, no Capitulo 7, “Desdobramentos da pesquisa” apresento algumas reflexdes
sobre as minhas experiéncias e aprendizagens vivenciadas na elaboracdo desta investigacéo,
destacando os possiveis desdobramentos e contribuicdes da mesma para 0 meio académico e
cientifico, bem como para a comunidade escolar e para minha propria formacdo e
transformacdo. Além disso, fazemos um convite para que outros(as) pesquisadores(as) sintam-
se instigados a conversar e colaborar com a nossa pesquisa a pensar mundos do Educar na/para

Incluséo Escolar.
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1 EXPERIENCIAS QUE ME CONSTITUEM AO ENCONTRO DA PESQUISA

Neste Capitulo fago uma breve apresentacdo da professora e pesquisadora que estou me
constituindo e me transformando. Além disso, aponto os caminhos escolhidos e as experiéncias
vivenciadas na minha trajetéria académica e profissional, 0s quais me guiaram rumo ao

encontro da temaética de pesquisa e ao desejo de construir esta Tese de Doutorado.

1.1 Ontogénese da pesquisadora

Eu sou a Camila Rubira Silva, mée, filha, irma, esposa, tia, dinda, cunhada, nora,
sobrinha, amiga, professora de/em formacao e pesquisadora. Importante mencionar todos esses
“titulos” atribuidos a mim, dentre outros, porque esses fazem parte da minha constituicdo. Parto
do pressuposto, que a minha vida académica e profissional sempre esteve/esta atrelada a
pessoal, visto que os meus valores, crengas, interesses e desejos, ainda que singulares, foram
sendo construidos no coletivo a partir das relacdes estabelecidas com outras pessoas na
convivéncia.

Aprendi/aprendo a ser professora nos diferentes espagos que me insiro, nos
(des)encontros com quem converso, nos lugares que conheco, naquilo que leio, escuto e vejo,
até mesmo no que ndo quero ler, ouvir e ver, posso me formar e transformar a partir das
experiéncias que faco com aquilo/aqueles(as) que permito ser capaz de me tocar e provocar
algum afeto (LARROSA, 2019). Nas palavras de Tardif (2019, p. 64) compreendo que nos
formamaos professores(as) antes mesmo de ingressar nos cursos de graduacao, pois nosso saber
profissional estd em confluéncia com varias fontes provenientes da “historia de vida individual,
da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacéo,
etc.”. Assim, apresento alguns caminhos escolhidos e as experiéncias vivenciadas na minha
trajetoria académica e profissional que me guiaram rumo ao encontro da tematica de
investigacdo e ao desejo de construir esta Tese de Doutorado.

Durante a Educacdo Basica sempre estudei em escolas publicas. No Ensino
Fundamental e Médio minhas disciplinas preferidas eram Matematica e Educacédo Fisica. Nas
aulas de Matematica adorava vivenciar as praticas pedagogicas que estimulavam a resolucao
de problemas, a exploracdo de materiais concretos e de ambientes de aprendizagem como a
biblioteca e o laboratério de informética. Ja na Educacdo Fisica, gostava do movimento livre,

do brincar/jogar, das ginasticas e da interacdo com o0s colegas. Por outro lado, as atividades
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voltadas a individualidade, a cdpia, a resolugdo de exercicios e aos jogos e/ou esportes
competitivos ndo eram t&o prazerosas como vivenciar as praticas cooperativas em grupo.

Estimulada pelo interesse nas aulas de Matematica, me formei na primeira Licenciatura
em Matematica — FURG. Ainda muito jovem e com o desejo de também experienciar a
formagdo em Educagdo Fisica, no ultimo ano da Licenciatura em Matematica realizei algumas
disciplinas complementares no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica — FURG. Apos a
conclusdo da primeira Licenciatura ingressei no Mestrado no Programa de Pos-Graduacao em
Educacao em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude — PPGEC/FURG e no curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica via selecdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
Concomitantemente conclui o mestrado e a Licenciatura em Educacéo Fisica, posteriormente
ingressei no curso de Doutorado no mesmo Programa.

Por muito tempo tive receio quando as pessoas me questionavam sobre as minhas
escolhas e qual area eu seguiria a carreira profissional. Isso porque 0 meu desejo me guiava nas
duas areas, e 0 julgamento e as opinides que 0s outros poderiam emitir sobre as minhas escolhas,
por vezes, me provocavam perturbaces® sobre as quais ndo sabia lidar. Posso dizer que esta
formacdo um tanto peculiar, em areas consideradas tdo distintas para alguns, mas nao para mim
que as considero interdisciplinares e desafiadoras, me proporcionaram a vivéncia de
experiéncias que contribuiram para minha transformagao.

Enfim, chegou 0 momento que a escolha por uma area e ndo outra se fez necessaria, ou
melhor aconteceu. Em meio a uma pandemia pela Covid-19 e a necessidade de isolamento
social, quando o mundo estava/esta em caos e a conivéncia se deu principalmente de forma
online, por meio das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo (TICs), passo a refletir sobre
a vida e 0 meu proposito, a respeito das experiéncias que estava vivendo nos espacos que
circulava, sobre a minha formacéo, sobre os caminhos profissionais que estava escolhendo e 0s
que desejava seguir. Em meio a emocges, sentimentos e dilemas surge a oportunidade de
realizar uma Especializacdo em Docéncia com Enfase em Educacéo Inclusiva pelo Instituto
Federal de Minas Gerais — Campus Avancado Arcos — IFMG®.

No decorrer deste curso me dediquei a refletir sobre a Inclusdo Educacional na area da

Educacdo Fisica, visto que durante a minha formac&o na Licenciatura em Educacéo Fisica, 0s

8 O termo perturbagdes pode ser definido como um o dominio de interagGes possiveis, dos seres em
correspondéncia com o meio, que quando admitidas pela estrutura de um 6rgéo sensorial, desencadeiam mudangas
de estado no seu sistema (MATURANA, 1982, 2001).

® O trabalho de conclusdo de curso deu origem ao artigo intitulado: Educacéo Inclusiva em foco: reflexos da
producdo cientifica em periddicos da area da Educacdo e da Educacdo Fisica. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/article/view/83338>.
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guestionamentos sobre a minha formacéao para atuar com/na Inclusdo Escolar estiveram muito
presente, mais do que na Licenciatura em Matemaética. De alguma forma as experiéncias que
vivenciei neste tempo e espaco me provocaram perturbacGes e reflexdes que me levaram ao
desejo de realizar uma Formacao Continuada com abordagem nesta tematica.

Dentre estas experiéncias vivenciadas na Licenciatura em Educacéo Fisica, destaco a
disciplina de Pré-estagio I11 em que eu e outros(as) colegas tivemos a oportunidade de conhecer
um Centro de Atencdo Psicossocial Infantil (CAPSI), realizando uma intervencdo com jogos
cooperativos para estudantes que estavam sendo atendidos neste espaco. Este foi o primeiro
contato que tive com uma realidade, na qual precisei planejar e atuar em uma proposta
pedagogica na area da Educagdo Fisica voltada a criancas e jovens que se encontram em
situacdo de vulnerabilidade sociocultural, econémica, emocional e cognitiva. A vivéncia desta
experiéncia me provou a pensar acerca do quanto tentamos padronizar os sujeitos ao considerar
gue uma determinada brincadeira (desenhar e dangar) fosse do interesse de todos(as). A partir
desta reflexdo pude perceber o qudo importante é consideramos e respeitarmos as
singularidades de cada sujeito, buscando encorajar a participacdo de cada um de forma
espontanea no seu tempo, assim como oportunizar aos sujeitos que se sentissem pertencentes a
brincadeira atuando de outro modo, como, por exemplo, no apoio aos colegas e a professora.

Nos estagios obrigatdrios do Ensino Fundamental na Educacdo Infantil, Anos Iniciais
e Anos Finais também vivenciei experiéncias em que fui desafiada a planejar aulas de forma a
ndo excluir os(as) estudantes, sobre os quais estavam estampados alguns rétulos e diagndsticos
como “quieto”, indisciplinado”, “estudante de inclusdo”, dentre outros. Ao mencionar esses
rotulos ndo quero que soe de forma pejorativa, porém essas caracteristicas e atributos foram
apresentadas pelos pares antes mesmo que eu pudesse conhecer 0s(as) estudantes e ter minhas
préprias percepcoes.

As experiéncias vivenciadas nesses estagios me fizeram refletir a respeito do quanto as
rotinas escolares acabam excluindo os(as) estudantes dos processos de ensino e de
aprendizagem. No nivel da Educacéo Infantil foi possivel perceber que as criangas entre quatro
e cinco anos nao estdo habituadas ao ritmo da escola, com horarios demarcados para brincar e
se expressar. Rotinas como formar fila, ficar em roda e sentar-se na cadeira faz com que, por
vezes, as criangas que ndo cumprem as regras sejam vistas como indisciplinadas ou inquietas.
Nesta fase as criangas necessitavam se comunicar, se expressar, se movimentar, mas nem
sempre 0 momento oportunizado nas aulas condizia com as necessidades da crianca.

No estagio dos Anos Iniciais vivenciei a experiéncia de planejar e ministrar aulas de

Educagéo Fisica para uma turma com estudantes de idades variando entre nove e 14 anos, sendo
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um menino com Transtorno Opositivo Desafiador (TOD) e uma menina acolhida em uma
instituicdo de assisténcia social para menores em situacdo de rompimento dos vinculos
familiares. As experiéncias vivenciadas nesta turma me provocaram algumas angustias, pois
apesar de todo apoio da professora supervisora, da professora titular da disciplina e da monitora
de sala de aula, me sentia insegura em ministrar aulas para um grupo de estudantes repletos de
diferengas. Ao passo que alguns gostavam de brincadeiras infantis, outros com distorgao idade
série se negavam a participar dessas brincadeiras, preferindo caminhar na quadra. As distintas
realidades apresentadas nesta turma, me fizeram refletir sobre o qudo despreparada eu estava
para atuar na docéncia com grupos de estudantes heterogéneos, pois carregava comigo crencas
e praticas de ensino homogeneizadas sobre um perfil de estudante que ndo correspondia a
expectativa.

No estagio dos Anos Finais, em especial, destaco a aula em que foi trabalhado o
contetido de atletismo, suscitando junto aos estudantes reflexdes sobre as questdes de inclusao
no esporte, no que concerne as diferencas de género, corpo, raca, etnia, classe social e
deficiéncias. Para isso, levei reportagens que narravam a histéria de diversos atletas, cuja vida
dentro do esporte foi marcada por situacGes de preconceito e de superacdo. Dentre as
reportagens estava a historia da primeira mulher a percorrer uma prova de maratona; o crime
de racismo sofrido por uma atleta com descendéncia nigeriana na modalidade langcamento de
disco; o abandono familiar do atleta brasileiro que leva o titulo de salto com vara mais alto da
Ameérica do Sul; assim como, do maratonista brasileiro que mudou sua condicdo
socioeconémica através do esporte, e mesmo sendo impedido de conquistar a medalha de ouro
em uma prova, demonstrou o seu espirito olimpico ao completar a prova. A experiéncia de
discutir com os(as) estudantes estas questdes, me fez refletir sobre a necessidade de
fomentarmos conversas sobre as diferencas nos diversos espacos que circulamos, a fim de nos
aproximarmos da realidade dos(as) mesmos(as) e rompermos com Vvisfes estereotipadas sobre
0S sujeitos.

No estagio no Ensino Médio, também vivenciei o desafio de ndo excluir nenhum(a)
estudante, em especial, destaco a experiéncia que tive com uma estudante que se sentiu acolhida
nas minhas aulas, em virtude disso possibilitou que eu conhecesse 0 seu nome social,
solicitando que fosse chamada pelo mesmo durante as aulas. As experiéncias vivenciadas neste
nivel de ensino também me provocaram a pensar a sobre a importancia do acolhimento da turma
aos colegas, pois nos jogos que eram propostos, os(as) estudantes demonstravam empatia e
colaboracdo com os(as) colegas que eram eliminados manifestando palavras de incentivo e até

mesmao sugerindo modificagdes nas regras para que todos(as) permanecessem no jogo.
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Outra experiéncia bastante significativa que vivenciei foi durante o estagio em ambiente
ndo escolar, no qual atuei com a reabilitacdo fisica de uma paciente com Sindrome Down no
Hospital Universitario, criando uma relacdo afetuosa com a mesma, que apos o término do
tratamento queria retornar para as sessoes pelo prazer de estar naquele espaco. No inicio do
tratamento a paciente apresentava resisténcia em realizar determinados exercicios fisicos como
agachamento e elevagdo pélvica com a bola suica, sentindo-se insegura em realizar tais
movimentos. A resisténcia da paciente fez com que eu buscasse meios que pudessem estimular
a sua confianca, através da adaptacdo de materiais e de gestos simples como oferecer o apoio
da mdo e incentivar com palavras a realizacdo dos movimentos. A experiéncia com essa
paciente me fez refletir sobre a importancia de legitimarmos as emocgdes e 0s sentimentos dos
sujeitos com quem estamos nos relacionando, independente do campo de atuacéo, seja area da
Salde ou da Educacéo.

Além disso, também vivenciei algumas experiéncias em disciplinas da grade curricular
do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica que me provocaram a pensar, refletir, discutir,
(des)construir algumas compreensdes sobre a Inclusdo Escolar. Os estudos sobre a matriz
africana e a cultura popular no Brasil, as praticas corporais de Psicomotricidade Relacional e
as conversas com atletas esportistas paralimpicos e com professores(as) que atuam em escolas
da rede regular de ensino e em escolas especializadas, me possibilitaram perceber como a area
da Educacdo Fisica pode constituir-se como uma disciplina inclusiva e/ou excludente ao
privilegiar alguns(as) estudantes, contedos, saberes e praticas em detrimento de outros.

No momento em que me dei conta dessas experiéncias e passei a refletir sobre 0 meu
préprio processo de formacdo profissional e 0 meu desejo em vivenciar e proporcionar uma
Educacdo Fisica que possa ndo excluir aos estudantes, decidi modificar o0 meu projeto de
Doutorado e investigar a Formacéo de Professores(as) para atuar em processos inclusivos. Foi
preciso coragem, nas palavras de Novoa (2015, p. 15), “sem coragem ndo ha conhecimento”,
“¢€ preciso assumir riscos”. A decisao ndo foi facil, afinal precisei trilhar um novo caminho de
forma responsavel, em busca do meu interesse e desejo. Acolhida pela amorosidade da minha
orientadora, a qual sempre esteve contribuindo para minha constituicdo e formacgéo seja na
qualidade de professora, banca, parceira de grupo e amiga, me impulsionou a construir esta
Tese. Tal construcdo parte de uma tentativa pessoal de compreender e explicar o seguinte
questionamento: Como no/pelo experienciar acontece a Formacao e a Constituicdo de
Professores(as) de Educacédo Fisica para atuar em processos inclusivos?

Importante mencionar que durante a minha formacao profissional e a construcdo desta

Tese a participacdo nos grupos de pesquisa e estudos Educacdo a Distancia e Tecnologia —
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EAD-Tec e Educagdo, Corpo, Cultura do movimento humano e Sociedade — ECCOS, bem
como de algumas disciplinas vivenciadas no PPGEC foram de significativa contribuigéo para
o0 aprofundamento teorico e epistemoldgico desta pesquisa.

Apresentei neste Capitulo os caminhos escolhidos e as experiéncias vivenciadas na
minha trajetoria académica e profissional rumo ao encontro da tematica de pesquisa e
construcdo desta Tese de Doutorado. No proximo Capitulo, discutiremos algumas politicas
educacionais inclusivas e 0s aspectos previstos em Leis e ResolucBes, assim como
estabeleceremos uma conversa com autores(as) que relacionam tais politicas com a Formacéo

de Professores(as) de Educagéo Fisica.
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2 MOVIMENTO DE INCLUSAO EDUCACIONAL NO ESPACO ESCOLAR

Neste Capitulo incialmente nos dedicamos a contextualizar o cenario da Incluséo
Educacional em nivel nacional a partir de algumas politicas educacionais inclusivas e aspectos
previstos em Leis e Resolugdes, sobretudo, aqueles que atravessam a area da Educacéo e da
Educacgdo Fisica. Na sequéncia do Capitulo, buscamos dialogar sobre as implicacdes destas
politicas educacionais inclusivas na Formacao de Professores(as) de Educacgéo Fisica para atuar

em processos inclusivos.

2.1 Politicas educacionais inclusivas e aspectos previstos nas Leis e Resoluc¢des®

O movimento de Inclusdo Educacional comegou a tomar forma em nivel mundial na
década de 90, ap6s a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtiem/Tailandia em 1990, na qual foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos: plano de acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem. Neste
documento difundiu-se uma compreensdo sobre a necessidade de promocao de atendimento as
necessidades educacionais basicas de aprendizagem de todas as criancas, jovens e adultos
privados do direito de acesso, permanéncia e sucesso na Educacao Basica (UNESCO, 1990).

Entretanto, o marco tido como mais significativo na difusdo do principio de Educacéo
Inclusiva foi a Declaragdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Préaticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, originada durante a Conferéncia Mundial de Educacéo
Especial em 1994, realizada na cidade de Salamanca/Espanha (SASSAKI, 2005; MENDES,
2006; CARVALHO; ARAUJO, 2016). Esta Declaragéo internacional, da qual o Brasil e outros
paises sdo signatarios, proclamou que toda crianca e jovem independente de suas diferencas e
de Necessidades Educativas Especiais (NEE), isto é, deficiéncias e/ou dificuldades de
aprendizagem sejam por condic¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras, deve ter garantido o acesso ao sistema regular de ensino (UNESCO, 1994).

O conceito NEE, introduzido pela primeira vez no Relatorio Warnock (1978)! com
referéncia a todos(as) os(as) estudantes que ao longo do seu percurso escolar pudessem
apresentar dificuldades especificas de aprendizagem, de fato sé foi adotado e definido a partir

da Declaracdo de Salamanca (1994) (LOPES, 2014). Entende-se nesta Declaracdo que em

10 Um recorte desta segdo, sob titulo “A questdo da Inclusdo Educacional nas principais Leis e Resolugdes
nacionais que orientam a area da Educag@o Fisica” foi aceito para publicagdo na edigdo especial da revista Cocar.
1 WARNOCK, Helen Mary. Special Education Needs Report of Committee of Enquiry into the Education
of Handicapped Children and Young People. London: Her Majesty’s Stationery Office, 1978.
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algum momento do seu processo de escolarizagédo criancas e jovens experimentam dificuldades
de aprendizagem de formas distintas, podendo apresentar diferentes necessidades educativas.

Assim, as escolas de ensino regular que possuem uma orientacdo inclusiva deveriam
incluir criancas e jovens pertencentes a grupos desavantajados ou marginalizados®?,
compreendendo que tais escolas se constituem como meios eficazes para “[...] combater
atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcangando educagdo para todos” (UNESCO, 1994, s./p.). Caberia a essas escolas
buscarem pedagogias e estratégias centradas nas necessidades educativas dos(as) estudantes,
acolhendo os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma Educacédo de
qualidade através de um curriculo apropriado, de forma a incluir todos(as) estudantes na classe
comum da escola regular (UNESCO, 1994).

Os conhecimentos e as vivéncias da Educacdo Especial deveriam contribuir para
Inclusdo Escolar de forma articulada a escola regular, servindo de apoio para 0s(as)
professores(as) e para os(as) estudantes que necessitem de algum atendimento especializado e
estejam inseridos na classe comum. Admitindo-se o encaminhamento desses(as) estudantes
para escolas especiais, em casos excepcionais, quando a escola regular ndo conseguir atender
as suas necessidades educativas e sociais, ou quando forem requisitados em virtude do seu bem-
estar (UNESCO, 1994).

O “comum” exposto nesta Declaragcdo, provém da concep¢ao de Educacdo como um
bem comum, essa que ¢ por definicdo “de todos e para todos”, ndo podendo ser dividida e nem
hierarquizada, mas sim compartida, pois consiste na unidade coletiva, contextual, comunitaria,
relacional, condicdo do ser e do fazer comum (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 109). Deste
ponto de vista, 0s ecos que fundamentam a Educacdo no sentido da Educacdo Inclusiva tém
como mote o direito e a responsabilidade de todos(as) com a Inclusdo Escolar, principalmente,
daqueles que historicamente ja foram excluidos do sistema escolar.

A partir destas declaragdes o movimento de Inclusdo Educacional passou a ganhar mais
notoriedade e ser difundido em diversos paises do mundo. Em nivel nacional, no contexto
brasileiro, a Incluséo Escolar foi oficialmente instaurada na legislagdo por meio da Constituicdo
da Republica Federativa do Brasil de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), promulgada em 1996 — Lei n° 9394/96 (MENDES, 2006; GLAT; PLETSCH; FONTES,
2007; BARRETO; FRANCISCO; VALE, 2014; CARVALHO et al., 2017a; CASTRO;

12 Criangas e jovens com deficiéncias, superdotadas, em situacdo de rua e que trabalham, de origem remota ou de
populacdo ndbmade, pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, dentre outros (UNESCO, 1994).
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TELLES, 2020). Na leitura da Constituicdo Federal podemos citar, a titulo de exemplo, excertos
de quatro artigos que fazem mencéo a Inclusio/Exclusdo Escolar®®.

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil: [...] V
- promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
guaisquer outras formas de discriminacéo;

Art. 205. [...] A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho;

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade
de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola [...];

Art. 208. [...] O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante a garantia
de: | - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos o0s que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de

2009) [...] I - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia'4, preferencialmente na rede regular de ensino [...] (BRASIL, 1988, grifo
N0sso).

Nos artigos supracitados percebemos que a Incluséo Escolar aparece fazendo referéncia
ao direito e a garantia de que todos(as) estudantes, livre de qualquer tipo de preconceito seja de
origem, raca, sexo, cor, idade, tenham igualdade de acesso e permanéncia a Educacao
obrigatoria e gratuita, fomentando uma formacdo para cidadania e para o trabalho. Este
documento também faz mencdo, em especial, aos estudantes com deficiéncias. Sobre isso
destacamos dois aspectos: o primeiro diz respeito a necessidade de o Estado garantir o
Atendimento Educacional Especializado (AEE)®; e o segundo discorre sobre a preferéncia
deste atendimento acontecer na rede regular de ensino.

Sem davida sabemos que a insercdo dos(as) estudantes com deficiéncias na escola
regular contribuiu para discussoes e fortalecimento do movimento de Inclusdo Escolar em nivel
nacional, visto que esses foram historicamente excluidos da sociedade. Porém é necessario
compreendermos que o conceito NEE descrito na Declaracdo de Salamanca, vem sendo

erroneamente utilizado como sindnimo de deficiéncia, posto que “a terminologia necessidades

13 Adotamos o termo “Inclusio/Exclusdo Escolar” por entendermos que os aspectos destacados nas Leis e
Resolucdes ora visam incluir determinados estudantes deixando a margem outros(as), ora acabam por excluir
0s(as) mesmos(as).

14 A expressdo “portadores de deficiéncia” foi padronizada para o termo “pessoas com deficiéncia” (BRASIL,
2013). Mantivemos a escrita apresentada na Constituicdo (1988).

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 27/07/2021.
15 O Atendimento Educacional Especializado tem como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos(as) estudantes,
considerando suas necessidades especificas (BRASIL, 2008).
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especiais, ndo substitui a palavra deficiéncia como normalmente se imagina” (LOPES, 2014,
p. 741, grifo autora).

As NEE sdo construidas socialmente no ambiente de aprendizagem a partir das
interacdes do(a) estudante com a proposta educativa no cotidiano escolar, ja as deficiéncias
reportam as condi¢des organicas de cada sujeito, podendo esse apresentar ou ndo uma
necessidade educativa (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007). Em outras palavras, um(a)
estudante que ndo tenha qualquer deficiéncia, pode, sob determinadas circunstancias, apresentar
dificuldades de aprendizagem que demandem apoio especializado, ao passo que um estudante
que disponha de uma determinada deficiéncia, por exemplo fisica, nem sempre apresentara
essas dificuldades.

Neste caso, o fato do AEE ser direcionado a estudantes com deficiéncias pode colocar
a margem as necessidades educativas de outros(as) estudantes que possam nao estar incluidos
no grupo de estudantes com deficiéncias, mas mesmo assim necessitam deste apoio. Ao
direcionarmos o AEE somente aos estudantes com deficiéncias poderemos estar excluindo do
processo educacional outros(as) tantos(as) estudantes que apresentem diferentes necessidades.

Além disso, a utilizacdo do termo “preferencialmente” descrito nesta Constitui¢ao nos
possibilita pensar em outros meios para atender os(as) estudantes que possam ser
complementares a escola regular, quando essa ndo alcancar as necessidades dos(as)
mesmos(as), mas também pode nos remeter a ndo concretizacdo deste atendimento no ensino
regular (SALERNO et al., 2012). Isso porgue, a promulgacdo desta Lei coloca em davida como
se configura tal preferéncia, induzindo a uma “leitura de que a educagéo dos(as) estudantes com
deficiéncias é responsabilidade exclusiva ou principal da area ou dos servigos de educacao
especial, podendo gerar atitudes de isolamento ou falta de compromisso por parte da educagéo
geral” (FERREIRA, J., 2006, p. 92).

Por outro lado, a concepcdo neoliberal presente nesta Lei, ao defender o acesso dos(as)
estudantes com deficiéncias a escola regular e possivelmente a ndo concretizacdo do AEE neste
espaco, “ensejaria menos investimentos especificos do Estado brasileiro com essa camada da
populacdo que teria mais acesso a escola, representando economia aos cofres publicos com o
reaproveitamento da rede e dos profissionais ja existentes” (LOPES, 2014, p. 745-746). De toda
forma, ha um certo deslocamento do senso responsabilizacdo do Estado com os sujeitos e com
0S servicos que antes eram exclusivos das escolas especiais, incumbindo a escola regular a
tarefa de incluir e atender todos(as) estudantes na classe comum, mas sem garantir condic¢oes

de apoio aos professores(as) e estudantes.
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A possibilidade do AEE ndo ser realizado na escola regular pode, inclusive, dificultar o
trabalho dos(as) professores(as) que sem apoio pedagdgico, muitas vezes, ndo conseguem
alcancar as necessidades dos(as) estudantes, resultando na dispensa dos(as) mesmos(as) das
atividades requeridas nas aulas e/ou contribuindo para o fracasso escolar. O motivo principal
deste atendimento ser realizado na propria escola em que o(a) estudante estd inserido(a),
consiste na possibilidade de que as suas necessidades educativas possam ser atendidas e
discutidas no cotidiano escolar e com todos os profissionais envolvidos, aproximando 0s(as)
estudantes aos ambientes de formagdo comum a todos (ROPOLI et al., 2010).

A colaboracédo entre o professor(a) da classe comum e o(a) professor(a) que atua no
AEE pode favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem de todos(as) estudantes com ou sem
deficiéncia, visto que juntos esses profissionais podem compartir conhecimentos na construcéo
de uma proposta curricular pedagogica que seja personalizada a cada estudante, mas também
contextualizada com o que é planejado para o restante da turma (GLAT, 2018). Porém, ha de
se compreender que a colaboracdo e o compartilhamento séo ac¢Ges que orientam as relagdes
sociais, como tais ndo ocorrem na obediéncia e nem na divisdo de trabalho, mas sim na
realizacdo de comportamentos entre 0s sujeitos, cujo desejo espontaneo € que leva a uma acao
que resulta combinada com o prazer (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004). Ou seja, para
vivenciar a colaboracao e o compartir, o(a) professor(a) da classe comum e o(a) professor(a) do
AEE necessitam construir relagdes sociais fundamentadas no respeito matuo, reconhecendo a
sua responsabilidade individual e coletiva.

Um segundo documento importante no contexto da Educagdo em nivel nacional é a Lei
n° 9394/96. De acordo com Ferreira, W. (2006), a publicacdo desta Lei provocou uma mudanga
radical no cenario da Educacdo brasileira, principalmente, com aumento significativo do
namero de matriculas de estudantes com deficiéncias nas escolas de ensino regular. Porém a
Educacao Inclusiva vai além da simples matricula do(a) estudante na escola regular, mais do
que desenvolver sua “socializa¢do”, ela precisa oportunizar 0 seu ingresso e permanéncia com
aproveitamento académico atentando as suas peculiaridades de aprendizagem e
desenvolvimento (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007). Na discussdo deste documento
elencamos, dentre outros, fragmentos de trés artigos que fazem referéncia a Inclusao/Exclusao

Escolar.

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica seré efetivado mediante a
garantia de: [..] Il - atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino; (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de
2013);
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Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) § 1° Haver4,
guando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial. § 2° O atendimento
educacional sera feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em
funcdo das condicGes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular;

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos  globais do  desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo: (Redacgdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013) I - curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades; Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os
superdotados; Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns [...]
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

Nos artigos referenciados destacamos a ampliacdo da oferta gratuita de AEE na rede
regular de ensino para o publico-alvo da Educacio Especial®®, se referindo ndo sé aos estudantes
com deficiéncias, mas também aos estudantes com transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo. Apesar disso, ainda percebemos a prevaléncia de uma visao
limitada quanto a Inclusdo Escolar, visto que mesmo ampliando a compreensdo sobre as
necessidades educativas dos(as) estudantes é pouco provavel que venham a abranger toda a
populacdo descrita na Declaracdo de Salamanca (FERREIRA, J., 2006). Esta Declaracédo
considera que as escolas que se orientam a uma Educacdo Inclusiva devem incluir criancas e
jovens com deficiéncias e superdotados, em situacdo de rua e que trabalham, com origem
remota ou de populagdo némade, pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais,
assim como de outros grupos desavantajados ou marginalizados (UNESCO, 1994).

Dessa forma, o termo NEE “deve ser entendido com referéncia as necessidades
educacionais de TODAS as criancas, jovens ou adultos, que por motivos distintos enfrentam
barreiras para aprender”, como: arquitetonicas de acessibilidade fisica; de acesso ao conteudo
curricular; atitudinais (discriminacdo, rejei¢do, maus-tratos), linguisticas, dentre outras que
impecam sua permanéncia na escola e o aproveitamento educacional (FERREIRA, W., 2006,
p. 225, grifo autor). A eliminagdo das barreiras que envolvem o ensinar e o aprender estéo para
além da Educacdo, pois muitas das necessidades educativas que os(as) estudantes apresentam

estdo relacionadas a fatores externos a escola regular. Caberia, inclusive, o investimento e o

16 Entende-se nesta Lei por Educacdo Especial, a modalidade de educacéo escolar oferecida para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 1996).
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planejamento do Estado em politicas publicas voltadas para outras &reas como a salde e
assisténcia social, de forma articulada a Educac&o, visando minorar os efeitos das desigualdades
presentes na sociedade (LOPES, 2014).

Nesse mesmo sentido, discorremos sobre a oferta de servicos de apoio especializado na
escola regular para atender aos estudantes que apresentem necessidades educativas “quando
necessario”. O que provoca, mais uma vez, a incerteza sobre 0S casos em que sdo julgados a
necessidade ou nao deste apoio, podendo muitas vezes ser negligenciada a sua oferta para
determinados estudantes, assim como, recorrendo-se ao encaminhamento desses as escolas e/ou
servicos especializados, quando nas classes comuns da escola regular for impossivel suprir as
suas necessidades em funcdo das suas condi¢des especificas.

A Lei n° 9394/96 também menciona a adaptacdo do curriculo escolar para atender as
necessidades dos(as) estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo, e de Formacéo de Professores(as) do ensino regular capacitados
para integrar esses(as) estudantes nas classes comuns. Sobre isso, apontamos que o termo
“integrar” descrito nesta Lei para especificar a Formag¢do de Professores(as) se difere de
“incluir”, posto que na integracdo escolar, cuja origem se derivou de um modelo médico nos
paises nordicos culminando a década de 60, o foco centra-se na insercdo de estudantes que ja
foram anteriormente excluidos do sistema escolar, ja 0 mote da inclusdo, ao contrario, visa
garantir que nenhum estudante fique de fora do ensino regular, desde o inicio da sua
escolarizacdo (MANTOAN, 2003). Nesse sentido,

[...] o mérito da proposta da integracdo esta no seu forte apelo contra a exclusdo e a
segregacdo de pessoas com deficiéncia. [...] Mas sempre com a tbnica da
responsabilidade colocada sobre as pessoas com deficiéncias, no sentido de se
prepararem para serem integradas a sociedade (as escolas comuns, as empresas etc.).
Neste caso, a sociedade é chamada a deixar de lado seus preconceitos e aceitar as
pessoas com deficiéncia que realmente estejam preparadas para conviver nos sistemas
sociais comuns (SASSAKI, 2005, p. 22).

Na integragdo escolar trata-se de “deixar a escola assim como ela ja era e como esta
agora e de acrescentar algumas pinceladas de deficiéncia, alguns condimentos da alteridade
‘anormal’. Somente isso, nada mais do que isso” (SKLIAR, 2006, p. 26). Entende-se que as
dificuldades de aprendizagem dos(as) estudantes surgem como consequéncia dos seus déficits,
e ndo pela forma como a escola estd organizada na sua estrutura, conteudos, métodos,
procedimentos e atitudes, pois a escola segue sendo planejada para poucos. Assim, nem
todos(as) os(as) estudantes cabem nas turmas de ensino regular, é preciso fazer uma selegéo
prévia dos que estdo aptos a inser¢do, sendo que aos que se adequam ao perfil exigido no

sistema escolar é ofertado “individualizacdo dos programas escolares, curriculos adaptados,
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avaliacOes especiais, reducdo dos objetivos educacionais para compensar as dificuldades de
aprender” (MANTOAN, 2006, p. 195).

Contudo, a oferta de programas escolares individualizados, com a promoc¢do de
adaptac0es curriculares com vistas, por exemplo, a reducdo de contetdo e objetivos de ensino
a serem apreendidos, por vezes, poderd fomentar o empobrecimento curricular na formacéo
dos(as) estudantes, reforcando discriminagfes e desigualdades sociais. Dessa forma, a
superacdo dessas divergéncias conceituais entre a integracdo e a Inclusdo Escolar torna-se
relevante a Formacéo de Professores(as) “uma vez que a presenca de entendimentos e atitudes
integracionistas ao inves de inclusivos ainda sdo um dos maiores obstaculos na construgdo de
uma docéncia coerente com a proposta da inclusdo educacional” (CARVALHO et al., 2017a,
p. 161).

Apesar disso, compreendemos a importancia da flexibilizacdo dos curriculos com
metodologias diferenciadas para atender as necessidades, interesses, realidades, ritmos e estilos
de aprendizagem dos(as) estudantes. Porém, essa flexibilizacdo ndo se restringe apenas aos
estudantes com deficiéncias e/ou que apresentam dificuldades de aprendizagem, mas sim com
vistas a inclusdo desses e de todos 0s demais para que obtenham sucesso na corrente educativa,
buscando-se que “as escolas atendam as diferencas sem discriminar, sem trabalhar a parte com
alguns alunos, sem estabelecer regras especificas para planejar, aprender, avaliar (curriculos,
atividades, avaliagdo da aprendizagem para alunos com deficiéncia e necessidades educacionais
especiais)” (MANTOAN, 2006, p. 196).

Nesse cenario, “a diferenciag¢ao do curriculo € uma tarefa do coletivo da escola e engloba
mais do que a gestdo da sala de aula: implica uma abertura para uma nova organizacdo do
modelo de escola” (RODRIGUES, 2006a, p. 313). Isso porque, 0 sucesso de uma escola
inclusiva requer um esfor¢co, ndo somente por parte dos(as) professores(as) e demais
profissionais da escola, mas também por parte dos colegas, pais, familiares e voluntarios
(UNESCO, 1994). Dessa forma, os processos inclusivos vividos na escola precisam coexistir
em ac0es coletivas envolvendo toda a comunidade escolar na construcdo de uma Educacao que
possa acolher e suprir as necessidades educativas dos(as) estudantes e que seja livre de qualquer
tipo de barreira e discriminacao.

Para Ropoli et al. (2010, p. 10) as mudancas precisam ser “explicitadas no seu Projeto
Politico Pedagogico - PPP e vividas a partir de uma gestdo escolar democratica”. A democracia
vivida na Educagdo implica em assumirmos a nossa responsabilidade social e ecoldgica em
gerar espacos de convivéncia no mutuo respeito e na colaboragdo, considerando que todos 0s

seres humanos tém um valor igual na construgdo de um projeto comum politico-cotidiano
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(MATURANA; DAVILA, 2006). Para que possamos viver essa democracia, os diversos
agentes educacionais precisam interagir de forma colaborativa em um dialogo constante com a
escola, o que ndo exime a responsabilidade do Estado em garantir condigdes para que os direitos
previstos nas Leis e Resolugdes de fato sejam vivenciados nas diferentes realidades escolares.

Além das Leis ja citadas, Constituicdo Federal e da Lei n° 9394/96 (BRASIL, 1988;
1996), temos a promulgacéo de outras politicas educacionais inclusivas, principalmente, a partir
dos anos 2000, dentre as quais destacamos: Resolucdo CNE/CEB 02/2001 — Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a); Lei n° 10.172/2001
— Plano Nacional de Educagdo (PNE) (2001b); Resolucdo CNE/CP 01/2002 — Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2002a);
Lei n® 10.436/2002 — Disp0e sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) (BRASIL, 2002b);
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI)
(BRASIL, 2008); Lei n° 11.645/2008 — Dispbe a obrigatoriedade do ensino da temaética
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no curriculo oficial; Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Béasica (BRASIL, 2009).

A Resolucdo CNE/CEB 02/2001 torna obrigatoria a matricula de todos(as) estudantes
que apresentem NEEY" em classes comuns da rede regular de ensino trazendo a ideia de uma
Educacdo dentro do principio da diversidade humana, buscando a identidade prépria de cada
estudante, o reconhecimento e a valorizacao das diferencas, potencialidades e as necessidades
educativas no processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2001a). Contudo, esta Resolucao
também menciona a demanda de flexibilizacdes e adaptacdes curriculares, assim como, de
apoio pedagogico especializado para estudantes que apresentem diferentes necessidades
educativas, o qual pode ser em alguns casos até mesmo substitutivo dos servicos comuns
(BRASIL, 2001a). Tal evento acaba por desvalorizar as potencialidades da Educacéo Inclusiva,
uma vez que se assume que determinadas diferencas, em casos especificos, podem ficar de fora
da classe comum e da escola regular.

Abrimos aqui parénteses para explicar o uso dos termos diversidade e diferenca,
apresentados em algumas Leis e Resolugdes. Skliar (2006, p. 29) esclarece que o termo

diversidade parece conferir um perfume as reformas educativas, constituindo-se em uma

17 Entende-se nesse documento como estudantes com NEE, os(as) que apresentarem durante o processo
educacional: dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagBes no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, cuja causa possa ser organica especifica e/ou
relacionadas a condic@es, disfuncbes, limitacbes ou deficiéncias; dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo
diferenciadas dos demais estudantes; altas habilidades/superdotacdo decorrente de grande facilidade de
aprendizagem (Art 5°) (BRASIL, 2001).
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“forma leviana, ligeira e descomprometida, de descrever as culturas, as comunidades, as
linguas, os corpos, as sexualidades, as experiéncias de ser outro etc.” (SKLIAR, 2006, p. 29).
A diversidade na Educagdo comporta a criacdo e a classificacdo de grupos sociais idénticos
formados por estudantes cujas caracteristicas séo entendidas como semelhantes, se ndo iguais,
por exemplo “meninas”, “negros”, “deficientes”, “inclusos” (ROPOLI, 2010).

O uso do termo diversidade denota a criagdo de categorias, nas quais 0s sujeitos podem
ser facilmente identificados e definidos, como se cada grupo social fosse formado por sujeitos
que assumem uma identidade igual, sem nenhuma alteridade. Entendida dessa forma, a
diversidade serve como instrumento para separar e justificar a exclusdo daqueles sujeitos que

pela sua propria alteridade negada ndo se encaixam em nenhum grupo social.

A “diversidade” em educacdo nasce junto com a ideia de (nosso) respeito, aceitacdo,
reconhecimento e tolerancia para com o outro. E isso é particularmente problematico:
a diversidade, o outro, os outros assim pensados parecem depender da nossa aceitagéo,
do nosso respeito, para ser aquilo que ja sdo, aquilo que ja estdo sendo. [...] em
educacdo, ndo se trata de melhor caracterizar o que € a diversidade e quem a compde,
mas de melhor compreender como as diferengas nos constituem como humanos, como
somos feitos de diferencas. E ndo para acabar com elas, ndo para domesticé-las, sendo
para manté-las em seu mais inquietante e perturbador mistério (SKLIAR, 2006, p. 30-
31).

A diferenca é o que €, ela ndo precisa ser definida nem categorizada, ¢ “na diferenca
onde as possibilidades de (re)inventar a inclusdo para os aprendizes (todos nés) do século XXI
encontrardo seu terreno fértil para frutificar” (ORRU, 2017, p. 129). Assim, compreendemos
que a Inclusdo Escolar é interpelada pela diferenca, essas formam um par, pois a diferenca
consiste na forma daquilo que € ausente de semelhanca, que contém a propria alteridade sendo
impossivel repeticdo.

Logo, a Inclusdo Educacional ndo pode ser dirigida somente as diferencas decorrentes
de deficiéncias, pelo contrario precisamos considerar que todas as formas de diferengas nos
envolvem, implicam e determinam, sejam elas de género, sexual, geracao, idade, corpo, raca,
etnia, lingua, classe social, religiosidade, comunidade, etc. (SKLIAR, 2006). Estas formas de
diferengas fazem parte da natureza humana, como tal estdo dentro das salas de aula e precisam
ser reconhecidas e valorizadas nas praticas docentes (FERREIRA, W. 2006). Ao
compreendermos que tudo é diferenca e que somos constituidos por diferencas, poderemos nos
dar conta de que a escola regular se configura em um espaco heterogéneo, no qual fazem parte
sujeitos repletos de diferengas, e que estas ndo podem ser vistas como antagonicas e tdo pouco
sobrepostas uma a outra, pois caso contrario estaremos sempre excluindo algum(a) estudante

em busca de uma homogeneidade.
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Nesse sentido, a partir da PNEEPEI (BRASIL, 2008), a Incluséo Escolar ganha um
reforgo, apresentando-se como uma politica de orientacdo para os estados e municipios, de
modo a “assegurar o direito de todos(as) a educagdo regular; ou melhor, na organizagao de
sistemas educativos inclusivos, tendo como foco o publico-alvo constituido por sujeitos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo”
(ROCHA; MENDES; LACERDA, 2021, p. 2). Na PNEEPEI, os servicos especializados que
antes eram exclusivos da Educacdo Especial, e que podiam ser substitutivos da classe comum,
passam a integrar a proposta pedagdgica da escola regular, atuando de forma articulada e
conjunta ao ensino comum no atendimento dos(as) estudantes. Além disso, esses servicos
também atuam na orientacdo e organizacgdo de redes de apoio ao professor(a) da classe comum,
por meio do desenvolvimento de préaticas colaborativas e oferta de Formacdo Continuada
(BRASIL, 2008).

A Inclusédo Escolar causa uma mudanca na perspectiva educacional, pois mais do que
atender aos estudantes que apresentem necessidades educativas, ela visa colaborar com
professores(as), estudantes e demais agentes educacionais para que a escola alcance seu
objetivo (RODRIGUES, 2013). A possibilidade do AEE construir essas redes de apoio e de
colaboracdo com o(a) professor(a) da classe comum, pode contribuir para que outros(as)
estudantes tenham suas necessidades atendidas na classe comum, visto que mesmo nao sendo
alvo deste atendimento esses podem se beneficiar dos saberes socialmente partilhados entre
os(as) professores(as) da classe comum e do AEE.

Com relacdo aos servicos prestados diretamente aos estudantes, o AEE é atribuido como
um elemento complementar e/ou suplementar a formacéo dos(as) mesmos(as), cujas préaticas
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, perpassando todos 0s niveis, etapas
e modalidades de ensino. Para tanto, esse atendimento deve ser ofertado em salas de recursos
multifuncionais, prioritariamente, da propria escola no turno inverso da escolarizacao, podendo
também ser realizado em centros de AEE da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, mas nunca substituivel a escolarizagdo na
classe comum (BRASIL, 2009). Assim,

[...] a atuacdo da Educagdo Especial ndo é contraditdria aos principios da Educagdo
Inclusiva; ao contrario, numa escola aberta a diversidade as duas propostas se
complementam. A Educacéo Especial constitui-se como um arcabouco consistente de
saberes tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos que sao
imprescindiveis para a promocao do processo ensino-aprendizagem de alunos com
deficiéncias e outros comprometimentos, matriculados no ensino regular (GLAT;
PLETSCH; FONTES, 2007, p. 345).
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Entender a Educacgéo Especial como parte da Educacédo Inclusiva pode contribuir para
que os sistemas de ensino organizem “as condigdes de acesso aos espacos, aos recursos
pedagdgicos e a comunicacao que favorecam a promocao da aprendizagem e a valorizacédo das
diferencas, de forma a atender as necessidades educacionais de todos os alunos”, bem como
eliminando barreiras e viabilizando a acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios
e equipamentos, transportes, na comunicacdo e informacdo (BRASIL, 2008, s./p.). Dessa
forma, a eliminacdo de barreiras consiste em libertar o(a) estudante de tudo aquilo que possa
impedi-lo de construir com autonomia o seu proprio caminho pelas trilhas do conhecimento,
assim como valorizar as potencialidades e sua dedicacdo no aprender (MANTOAN, 2005).

Assim, percebemos que a Inclusdo Escolar para além da simples alocacdo dos(as)
estudantes na escola regular e fornecimento de uma estrutura fisica, requer acdes praticas que
possam de fato fomentar a ndo exclusdo de nenhum estudante no seu processo de escolarizacao.
Isso implica a “adaptacéo de todo um contexto em seus aspectos arquitetonicos, conceituais e
atitudinais, permitindo uma insercédo fisica, mas também oferecendo medidas para que essa
pessoa atue e interaja, que seja aceita e respeitada” (SALERNO et al., 2018, p. 730).

Portanto, mais do que a promulgacéo de Leis e Resolucdes, € necessario o incentivo do
Estado assegurando condi¢Oes adequadas de infraestrutura, de trabalho e de formacdo para que
todos(as) estudantes tenham o direito ao acesso e a permanéncia na Educacao, assim como uma
mudanca de atitude da comunidade escolar, visando re(significar) a escola. Nesta conjectura,
percebemos um investimento de politicas educacionais inclusivas direcionadas a formacao
profissional de professores(as), especialmente, a inicial, a qual passa a ser “incumbida de
possibilitar a implantacdo de um novo ideal pedag6gico que questiona e almeja a superacao de
quaisquer que sejam o0s resquicios de um ensino tradicional os quais tém predominado por
séculos” (CARVALHO et al., 20173, p. 154).

Com base nas Resolucdes e Leis — Resolu¢cdo CNE/CEB 02/2001, Lei n° 10.172/2001,
Resolucdo de CNE/CP 01/2002 e Lei n° 10.436/2002 — a organizacgéo curricular dos cursos de
Formacdo de Professores(as) deve fomentar a construcdo de um projeto pedagogico que
contemple além de saberes especificos do objeto de ensino, pedagdgicos e da pratica relativos
as diferentes etapas da Educagdo Basica, também o trato da diversidade e dos conhecimentos
sobre os(as) estudantes e as especificidades das NEE (BRASIL; 2001b; 2002a; 2002b).

Nessas politicas educacionais inclusivas, a Formacgéo de Professores(as) para atuar com
as diferencas assume uma énfase generalista reiterando a diversidade e o carater transformador
dos espacos educacionais e sociais na vida dos sujeitos, assim como, convocando e subjetivando

os(as) professores(as) a se constituirem e constituirem verdades sobre o modo ser, de saber e
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de se comportar frente a Inclusio Escolar (LOPES, MORGENSTERN, 2014)%. Este
realinhamento das diretrizes para os cursos de Formagédo de Professores(as), visa tragar um
novo perfil de profissionais da Educacdo que se deseja formar para atuar em processos
inclusivos, bem como superar possiveis brechas que dificultem a consolidacdo da Inclusédo
Escolar.

Na Lei n® 10.172/2001 menciona-se que o grande avan¢o que a década devera produzir
na Educacdo serd a construcado de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade
humana, sendo necessario a inser¢do nos cursos de Formacao Inicial questdes de género e de
etnia (BRASIL, 2001b). De modo anéalogo, nos programas desses cursos tambem deve ser
integrado conhecimentos sobre 0s(as) estudantes das comunidades indigenas (BRASIL, 2002a),
acrescido da Lei 11.645/2008 que prevé a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura dos
povos de matriz africana (BRASIL, 2008) e do ensino de LIBRAS (BRASIL, 2002b).

A incorporacdo de saberes que contemplem as questdes de género e de etnia,
principalmente, a indigena e africana vem contribuir para ampliacdo da Inclusdo Educacional
ndo se restringindo apenas aos estudantes com deficiéncias. Porém, precisamos reconhecer que
a incorporacao desses conhecimentos no curriculo dos cursos de Formacéo de Professores(as)
ainda ndo abrange todas as diferencas existentes na escola, visto que talvez haja matizes de
diferencas ignoradas e/ou que tém sido invisiveis ou ocultadas ao nosso saber (SKLIAR, 2006).

Apesar disso, o fato destas estarem longe do nosso saber ndo impede que sejam
igualmente legitimas, pelo contrario somente reforca a nossa incapacidade de acolher e incluir
todos(as) estudantes no espaco escolar. Para fazer frente a demanda da Incluséo Escolar, emerge
a necessidade dos cursos de Formacao de Professores(as) planejarem seus curriculos de forma
articulada na interface de saberes e vivéncias sobre as mais variadas formas de diferencas, de
modo que possamos ampliar o conhecimento sobre as pessoas, as culturas e as relacfes sociais,
sobretudo, as que compdem a escola.

Na leitura das politicas educacionais inclusivas apresentadas neste texto, percebemos
que a Inclusdo Escolar se constitui como um imperativo de Estado, no qual todos os sujeitos
participantes de uma comunidade escolar sdo convocados a se inclinarem a esta prerrogativa
(LOPES; FABRIS, 2013; MACHADO, 2017a), constituindo e atuando no seu ser e no seu fazer
como corresponsaveis na incluséo de todos(as). Como imperativo, o Estado cria condi¢des de

materializacdo de a¢bes conhecidas como inclusivas, impondo a participacdo de todos(as) em

18 Essa atmosfera ou um ambiente no qual os sujeitos emergem, se constituem e constituem verdades sobre Incluséo
Escolar ¢ definida por Lopes e Morgenstern (2014) como “matriz de experiéncia”.
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diferentes espacos, sem que haja abertura para discutir a pertinéncia ou ndo da Incluséo Escolar
(LOPES; RECH, 2013).

A escola regular na intencéo de incluir “todos(as)” no mesmo tempo ¢ espago, investe
nos sujeitos que historicamente foram esquecidos da sociedade, mas também coloca em xeque
a forma como os sistemas de ensino s&o organizados e as condi¢Oes adequadas para receber
0s(as) estudantes, visto que ao tentar incluir todos(as) os(as) estudantes “venham a manter
alguns desses ‘todos’ (ou muitos deles...) em situagdo de exclusdo. Isso significa que o0 mesmo
espago considerado de inclusdo pode ser considerado um espago de exclusao” (VEIGA-NETO;
LOPES, 2007, p. 959, grifo autores). Isso traz para a escola o desafio de acolher os(as)
estudantes, buscando-se construir espacos de aprendizagem como comunidades escolares
capazes de satisfazer as necessidades dos(as) estudantes, sejam quais forem as suas
caracteristicas pessoais, psicologicas ou sociais, sem que ninguém fique de fora do sistema
escolar (SANCHEZ, 2005).

Nesta primeira parte do Capitulo, expomos algumas politicas educacionais inclusivas e
aspectos previstos em Leis e Resolugdes tidos como marcos na area da Educacdo. Na sequéncia,

enfocaremos as politicas educacionais inclusivas voltadas para area da Educacéo Fisica.

2.2 Implicaces das politicas educacionais inclusivas na area da Educacéo Fisica

A Educacio Fisica como componente obrigatorio da Educagio Basical® nio fica de fora
das politicas educacionais inclusivas. Todavia, sua pratica € considerada facultativa para
estudantes que se enquadrem em casos previstos na Lei n° 9394/96 (Art. 26, § 3°): comprove
jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; com idade maior de trinta anos; estiver
obrigado a pratica da Educacdo Fisica em outros espacos, por exemplo, prestando servico
militar; e que tenha prole (BRASIL, 1996). Uma vez que esses estudantes podem ficar
excluidos, sendo ignorados nas preocupacfes da Educacdo Fisica, esta area também pode ser
interpretada como um campo do saber dispensavel a formacdo do sujeito. Evidenciando uma
Educagdo Fisica que “de certo modo, é posta a margem do curriculo, pois parece nao ser
importante para todos” (MACHADO, 2017a, p. 9).

Esta possivel dispensa da Educacéo Fisica & formagdo dos(as) estudantes pode estar
relacionada tanto com uma reducdo da area associada as praticas recreativas e passatempos,

quanto ao seu passado histdrico. Isso porque, por vezes, esta disciplina vem sendo

19 A Educacdo Bésica estd organizada em trés niveis de ensino — Educacdo Infantil (Pré-escola), Ensino
Fundamental e Ensino Médio — sendo obrigatoria e gratuita para estudantes de 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade (BRASIL, 1996; 2018).
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compreendida na escola como uma area pedagdgica com menor tendéncia a fins de incluséo,
visto que culturalmente voltava-se “[...] para a pratica seletiva, técnica e como modelo
calisténico (ginastica) em que o fisico (corpo), a aptiddo fisica e desempenho eram o mais
importante, ndo levando em consideragdo os aspectos sociais, cognitivos e afetivos”
(BARRETO; FRANCISCO; VALE, 2014, p. 531). Esta visdo reducionista da Educacéo Fisica
associada somente ao desenvolvimento de aspectos fisicos e motores, somado a
supervalorizacdo de habilidades técnicas, de praticas competitivas e do desempenho dos(as)
estudantes pode favorecer exclusdo dos(as) mesmos(as), ao se sentirem rejeitados sem
representacdo e/ou pertencimento aos espacos das aulas por ndo terem suas necessidades
atendidas ou ndo corresponderem as expectativas propostas.

Por outro lado, a insercdo da Educacdo Fisica no curriculo escolar, como componente
basico a formacdo dos(as) estudantes, tem por finalidade oportunizar “a construgdo de
conhecimentos a respeito do corpo e suas possibilidades de movimento, considerando as
maltiplas dimensbes humanas, como a afetiva, bio-fisica e psicoldgica, além do contexto
historico, social, cultural e politico-econémico no qual se insere” (CARVALHO et al., 2017b,
p. 147). Além disso, também pode fomentar a Inclusdo Escolar, uma vez que seu apelo ludico
e de interagdo social contribui com “a criagdo e o desenvolvimento de lagos de pertenca,
solidariedade e cooperagdo, essenciais para a criagdo de um ambiente inclusivo”
(RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2017, p. 325).

Sendo assim, por meio dos seus contetidos e praticas corporais que contemplam a
Cultura Corporal do Movimento Humano, no que se refere as manifestacdes das Ginasticas,
Lutas, Jogos, Dancas e Esportes (SOARES et al., 1992), e recentemente, com a insercéo das
Praticas de Aventura?® na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), esta
disciplina pode favorecer o desenvolvimento integral dos(as) estudantes nas suas dimensdes
motora, cognitiva, social e emocional/afetiva. Com conhecimento sobre os diferentes corpos e
investimento, a area de Educacdo Fisica ao possibilitar a experimentagdo corporal e a tomada
de consciéncia sobre si e sobre 0 outro(a), pode tornar-se um campo privilegiado para fomentar
uma Educagdo mais inclusiva, mas isso requer a compreensdo para lidar com o individual e
com coletivo, rompendo com compartimentalizag&o dos saberes e redimensionando o tempo e
0 espaco escolar (CHICON, 2013).

20 As Praticas de Aventura sdo assim denominadas com base nos ambientes em que séo realizadas, na natureza
(arborismo, bike, corrida orientada) e urbanas (parkour, skate, patins) (BRASIL, 2018).
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No que concerne a acessibilidade nas aulas de Educacdo Fisica, reconhecemos que a
mesma ainda se encontra em construgdo conforme as necessidades despontam no interior das
escolas (CARVALHO et al., 2017b). A pesquisa realizada por Castro e Telles (2020) indica
que a acessibilidade arquiteténica (ambiental e fisica) tem se configurando apenas com itens de
necessidade bésica, como corrimdo nas escadas, banheiros e bebedouros adaptados. Com
relacdo a acessibilidade metodoldgica (métodos e técnicas de ensino) foi evidenciado que os(as)
professores(as) tém buscado adotar estratégias de ensino respeitando as caracteristicas,
necessidades e potencialidades dos(as) estudantes, como a orientacdo e explicacdo de forma
adequada dos conteidos e o estimulo a realizacdo das atividades junto aos colegas
oportunizando o sentimento de pertencimento ao grupo.

Os mesmos autores apontam na acessibilidade instrumental (instrumentos de estudo nas
atividades) uma escassez de recursos materiais, demandando dos(as) professores(as)
criatividade e improvisacdo para adequar os materiais as necessidades dos(as) estudantes.
Acerca das adaptacGes metodoldgicas, foi verificado que estas se restringem a algumas
alteracdes de espacos fisicos, sem mudancas significativas em relacdo ao planejamento
pedagdgico para incluir os(as) estudantes, bem como uma prevaléncia de contetdos como Jogos
e Esportes, ignorando a variedade da &rea (CASTRO; TELLES, 2020).

Em vista disso, concordamos com Rodrigues (2006b) quando diz que adaptar ndo é
facilitar ou simplesmente remover obstaculos, é sobretudo encontrar niveis 6timos de
participacdo para qualquer pessoa independente de seu desempenho, considerando para além
do que a pessoa €, os determinantes locais e temporais, onde se insere e em que época e
sociedade vive.

Logo, os curriculos escolares precisam ser pensados de forma a considerar as
necessidades individuais de cada estudante, mas promovendo adapta¢cfes que possam contribuir
para que todos(as) estudantes sejam acolhidos e participem efetivamente da construcdo do seu
conhecimento no coletivo (FERREIRA, W., 2006). Na perspectiva da Incluséo Escolar, por
vezes, algumas mudancas na forma como a escola e as aulas sdo organizadas em termos de
estrutura, contetdos, métodos, procedimentos e atitudes, contemplando praticas variadas como
a promocao de atividades em grupos, tutoria por pares e outras estratégias, ja sdo suficientes
para favorecer a colaboracdo entre os(as) estudantes e contribuir para a aprendizagem e o
desenvolvimento de todos(as) (GLAT, 2018).

Assim, podemos citar como exemplo de adaptacGes para componente curricular de
Educagdo Fisica: a modificacdo de regras em um jogo para permitir o envolvimento e a

participacao dos(as) estudantes; a utilizacdo de materiais e recursos que estejam disponiveis ao
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acesso desses sujeitos; e a promogéo de um clima socioemocional em que a atividade instigue
a motivacéo e a cooperacédo entre os(as) estudantes (RODRIGUES, 2006b). Estas adaptacoes
visam tornar as praticas de ensino adequadas as necessidades de aprendizagem e de
desempenho dos(as) estudantes, e ndo o contrario, com estudantes precisando se modular para
satisfazer os anseios e as exigéncias da escola.

Nesse sentido, concordamos com Maturana (1999) quando diz que, todos os seres
humanos podem aprender qualquer coisa. O autor esclarece que a aprendizagem de qualquer
habilidade requer liberdade reflexiva, responsabilidade e confianca por parte do(a) estudante na
sua prépria capacidade para aprender, porém o desenvolvimento da autoconfianga nos(as)
estudantes so é possivel se ele(a) proprio(a) vive a escola em harmonia, se o(a) professor(a) em
seu saber e fazer docente atua no reconhecimento e na aceitacao de que todos os seres humanos
sdo igualmente inteligentes e capazes de aprender.

Para isso, precisamos Vviver 0 espago do educar de uma maneira que possamos respeitar
as diferentes dindmicas temporais de aprendizagem dos(as) estudantes, isto é, permitindo a cada
um chegar ao seu ritmo de aprendizagem proprio, sem que seja tratado com distincdo como
uma deficiéncia ou limitacdo intrinseca (MATURANA, 1999). A Inclusdo Escolar requer uma
mudanga na atitude do(a) professor(a) e do(a) estudante reconhecendo o potencial que ambos
tém no ensinar e no aprender.

Os impasses e as dificuldades para concretizagdo da Inclusdo Educacional no espago
escolar ndo sdo exclusivos da area da Educacdo Fisica. A consolidacdo desta inclusdo ainda
esbarra em outros obstaculos como turmas lotadas, escassez de recursos materiais e humanos,
auséncia e/ou distanciamento entre 0s servicos de apoio educacional e aos estudantes e
professores(as), resisténcia de familiares, assim como, de professores(as) que alegam a
necessidade de preparo para atuar em processos inclusivos e das proprias instituicdes escolares
qgue dada a rotina e a burocracia nelas instaladas, refutam as mudancas e as inovacdes
(MANTOAN, 2005).

Portanto, a promogéo da Inclusdo Escolar ndo se restringe as situa¢fes de sala de aula e
da prética pedagogica, demanda o envolvimento de toda comunidade escolar, assim como o
investimento do Estado na busca de (re)significar a escola e fornecer condi¢des adequadas para
os(as) professores(as) e estudantes. Nesse cenario, também emerge a necessidade de
investimento na qualificacdo profissional de professores(as).

Na formagdo especifica nos cursos de Educacéo Fisica, ainda em um periodo em que o

movimento integragcdo escolar se consolidava, em 1987, o Conselho Federal de Educacéo



42

aprovou a Resolugdo de CNE/CP 03/19872L. Esta resolugdo concebe a formagdo dos(as)
profissionais em Educagdo Fisica o titulo de bacharéis e/ou licenciados(as), determinando aos
cursos a elaboracdo de um curriculo estruturado com disciplinas voltadas a formacdo geral
(humanistica e técnica) e ao aprofundamento desses conhecimentos (MACHADO, 2016).

A partir desta Resolugdo a “disciplina Educagdo Fisica Adaptada foi elencada, dentre
outras, como sugestdo para compor 0s novos curriculos dos Cursos de Graduacdo em Educacao
Fisica, que deveriam comecar a funcionar no inicio da década de 1990 (CHICON, 2013, p.
89). Com um forte apelo medico, esta disciplina se destinava ao trabalho com conhecimentos
relacionados as adaptac6es das atividades fisicas para sujeitos com deficiéncias e/ou diferentes
necessidades decorrentes de condi¢Bes de salde, sob influéncia da reabilitacdo dos soldados
lesionados no periodo da Segunda Guerra Mundial (FILUS; MARTINS JR., 2004; SILVA;
ARAUJO, 2012; SALERNO et al., 2018).

A implementacgdo desta disciplina no curriculo de alguns cursos de Educacdo Fisica,
mesmo que com um Vviés na perspectiva de integragdo, possibilitou “enxergar a potencialidade,
valorizar a diferenca, superar a visdo de corpo imperfeito, mutilado, ineficaz, adaptando os
esportes e as atividades fisicas para que as pessoas com NEESs pudessem pratica-las” (CHICON,
2013, p. 92). Porém, as préticas de ensino e 0s atendimentos a esses sujeitos ainda eram
segregados, com atividades realizadas em espacos e tempos diferentes dos que eram
vivenciados por outros sujeitos.

Ao longo do tempo, esta disciplina foi sofrendo alteracdes, e outras nomenclaturas e
disciplinas foram criadas, como: Atividade Motora Adaptada; Educacdo Fisica Especial;
Esportes Adaptados; Educacdo Fisica para Pessoas com Necessidades Especiais; Educacao
Fisica Inclusiva; Diversidade; Politicas Publicas e Inclusdo Social, dentre outras (GUTIERRES
FILHO et al., 2014; SILVA, 2018). Contudo, dado o contexto historico e social a incorporacao
dessas e de outras disciplinas, por vezes, mantém um direcionamento a Inclusdo Educacional
de um publico especifico, principalmente, de pessoas com deficiéncias.

A implementagéo dessas disciplinas ndo ocorreu no curriculo de todos os cursos de
Educacdo Fisica (FILUS; MARTINS JR., 2004; GUTIERRES FILHO et al., 2014), posto que
a vigéncia da Resolucdo CNE/CP 03/1987 durou até a promulgagdo da Resolu¢cdo CNE/CES

2L Com as tensdes causadas pelo Golpe empresarial militar de 1964, a Educacéo Fisica passa a ser obrigatoria no
Educacdo Superior para todos os estudantes, porém sendo fomentando a divisdo da area entre a Licenciatura
direcionada a formacéo de professores(as) e o Bacharelado voltado para o desenvolvimento da ciéncia do esporte.
Apesar disso, nas décadas 80 e 90, devido a luta pela democratizacdo do pais surgem teorias pedagogicas criticas
defendendo a ndo divisdo formativa e ndo negagdo de conhecimentos, buscando-se para os cursos de graduacao
formulag@es curriculares em conformidade com uma base tedrica consistente (TAFFAREL; SANTANA; LUZ,
2021).
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07/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduagdo em
Educacdo Fisica— DCNEF, em nivel superior de graduacao plena (BRASIL, 2004), a qual ndo
previa uma disciplina especifica, mas sim que os saberes relativos a Inclusdo Educacional,
especificamente ao trato da diversidade atravessassem a formacdo dos(as) futuros(as)
professores(as) de Educacéo Fisica (SILVA; ARAUJO, 2012).

Nesse sentido, com base na Resolugdo CNE/CES 07/2004 destacamos excertos de dois
artigos que fazem referéncia a oferta de conhecimentos que oportunizem uma Formacao de

Professores(as) propensa a Inclusdo Educacional.

Art. 6° As competéncias de natureza politico-social, ético-moral, técnico profissional
e cientifica deverdo constituir a concepcéo nuclear do projeto pedagdgico de formagéo
do graduado em Educacéo Fisica. § 1° A formacéo do graduado em Educacéo Fisica
deverd ser concebida, planejada, operacionalizada e avaliada visando a aquisicdo e
desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades: Diagnosticar os
interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criangas, jovens,
adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades
especiais) de modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar,
controlar e avaliar projetos e programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas
nas perspectivas da prevencdo, promocdo, protecdo e reabilitacdo da saude, da
formac&o cultural, da educacéo e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo,
do lazer e de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a préatica de
atividades fisicas, recreativas e esportivas;

Art. 7° Caberd a Instituicdo de Ensino Superior, na organizacao curricular do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formagéo
especifica e ampliada, definindo as respectivas denominagdes, ementas e cargas
horarias em coeréncia com o marco conceitual e as competéncias e habilidades
almejadas para o profissional que pretende formar. § 1° A Formacéo Ampliada deve
abranger as seguintes dimensdes do conhecimento: a) Rela¢do ser humano-sociedade,
b) Bioldgica do corpo humano, ¢) Producéo do conhecimento cientifico e tecnoldgico;
8 2° A Formagdo Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da
Educagdo Fisica, deve contemplar as seguintes dimensdes: a) Culturais do movimento
humano, b) Técnico-instrumental c) Didatico-pedagdgico; § 4° As questdes
pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades culturais, a educacéo
ambiental, ao trabalho, as necessidades das pessoas portadoras de deficiéncia e
de grupos e comunidades especiais deverdo ser abordadas no trato dos
conhecimentos da formacao do graduado em Educacao Fisica [...] (BRASIL, 2004,
grifo nosso).

Reconhecemos nestas diretrizes da ampliacdo e da necessidade do(a) graduado(a),
professor(a) e/ou profissional de Educacdo Fisica, formar-se de modo a contemplar na sua
atuacdo os interesses, as expectativas e as necessidades do vasto publico formado por criangas,
jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncias, de grupos e comunidades especiais. Além do
mais, a referida Resolucédo enfatiza a necessidade dos cursos de graduacdo em Educagéo Fisica
fomentarem um curriculo que possa oportunizar a construcdo de saberes que contribua na
formacdo do(a) graduado(a) com conhecimentos relativos a diversidade humana, no que se

refere as questdes pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades culturais, a educacéo
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ambiental, ao trabalho e as necessidades das pessoas com deficiéncia e de grupos e
comunidades especiais em diferentes espagos profissionais (BRASIL, 2004).

Para Machado (2022, p. 9) “¢ apenas na Resolucdo de 2004 que saberes que se afinam
as prerrogativas inclusivas sdo exaltados”, visto que se menciona “a necessidade de que o
graduado em Educacdo Fisica intervenha no campo da promocgdo, prevengdo, protecdo e
reabilitacdo da salde diagnosticando os interesses e necessidades dos varios grupos, incluindo
as pessoas com deficiéncia”. Por meio desta Resolucdo, entende-se que o(a) graduado(a) em
Licenciatura Plena em Educacdo Fisica de carater Ampliado, estd apto a atuar e produzir
conhecimentos cientificos em diferentes campos profissionais mediados pelo objeto de estudo,
a Cultura Corporal. Podendo atuar tanto nos campos da Educacdo, saude, lazer, politicas
publicas, esporte de alto rendimento, quanto no gerenciamento e administracdo no sistema
publico e privado no que concerne esta area do conhecimento (TAFFAREL, 2012).

Apesar disso, ha uma insisténcia do Conselho Federal de Educacéo Fisica (CONFEF) e
do Conselho Regional de Educacdo Fisica (CREF) em restringir o campo de atuacdo
profissional da Educacdo Fisica limitando o trabalho em ambiente escolar para os(as)
licenciados(as) e em ambiente ndo escolar para os(as) bacharéis (FREITAS; OLIVEIRA;
COELHO, 2019). Mesmo que a CNE/CES 07/2004 néo faga referéncia a diviséo dos cursos em
Bacharelado, “a divisdo da formagao, com base nesta resolucao, continua sendo mais uma
ingeréncia do Sistema CONFEF e do CREF” (TAFFAREL, 2012, p. 111). Entretanto, a divisao
dos cursos de Educacdo Fisica proclamada pelos referidos conselhos resulta no esvaziamento
dos curriculos e na fragmentacao dos conhecimentos na Formacéo de Professores(as).

Com a recente Resolucdo CNE/CES 06/2018 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica — DCNEF (BRASIL, 2018), esta
fragmentacdo vem sendo reforcada, visto que a atual Resolu¢do mantém esta divisdo na
formacéo e, “[...] com isso, a negagdo de conhecimentos, 0 que rebaixa a formacéo tedrica,
atrela a formacdo a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, desqualificando a formacéo de
professores e profissionais de Educagdo Fisica no processo de formagdo académica”
(TAFFAREL; SANTANA,; LUZ, 2021, p. 13). Dessa forma, “acredita-se que os interesses dos
reformadores empresariais da educacdo foram hegemaonicos na construgao das recentes DCNEF
e mediados pelo sistema CONFEF/CREF” (FREITAS; OLIVEIRA; COELHO, 2019, p. 246).

A presente Resolucdo faz mencdo a um curriculo proprio para a Licenciatura —
Formac&o de Professores(as) para atuar no magistério — e outro para o Bacharelado — formacéo
profissional para atuar nos campos da saude, esporte, cultura e lazer. Os primeiros quatro

semestres sdo direcionados a etapa comum aos dois cursos, ja 0s quatro ultimos a etapa
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especifica (BRASIL, 2018). Com relacdo a Inclusdo Escolar no curriculo comum e especifico
da formacdo em Licenciatura e em Bacharelado em Educagdo Fisica, destacamos excertos de

quatro artigos apresentados nesta Resolugéo:

Art. 5° Dada a necessaria articulacdo entre conhecimentos, habilidades, sensibilidade
e atitudes requerida do egresso para o futuro exercicio profissional, a formacao do
graduado em Educacdo Fisica tera ingresso Unico, destinado tanto ao
bacharelado quanto a licenciatura, e desdobrar-se-4 em duas etapas, conforme
descricéo a seguir: [...] 8 2° A formacdo para intervencdo profissional & pessoa
com deficiéncia deve ser contemplada nas duas etapas e nas formagdes tanto do
bacharelado, quanto da licenciatura;

Art. 9° A etapa especifica para a formagdo em licenciatura, em Educacdo Fisica,
devera considerar os seguintes aspectos: [...] Il - Reconhecimento da abrangéncia,
diversidade e complexidade da educagdo brasileira nos diferentes niveis,
modalidades e contextos socioculturais em que estdo inscritas as praticas escolares;
111 - Valorizagéo de principios para a melhoria e democratiza¢do do ensino como
a igualdade de condigdes para o acesso e a permanéncia na escola; a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; 0
pluralismo de ideias e de concepgles pedagdgicas; o respeito a liberdade e 0 apreco a
tolerancia; a gestdo democratica do ensino publico; o respeito e a valorizacdo da
diversidade étnico-racial, entre outros;

Art. 15 Os cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das institui¢des, devem garantir uma formacéo
profissional adequada aos seguintes conteddos programaticos: [...] i) Educagéo
Fisica Escolar Especial/Inclusiva; j) Educagdo Fisica na Educacgéo de Jovens e
Adultos; e k) Educacéo Fisica Escolar em ambientes ndo urbanos e em comunidades
e agrupamentos étnicos distintos;

Art. 18 A Etapa Especifica para a formagdo do Bacharel em Educagdo Fisica devera
ter 1.600 (mil e seiscentas) horas referenciais e ser concebida, planejada,
operacionalizada e avaliada, qualificando-o para a intervengdo profissional em
treinamento esportivo, orientacdo de atividades fisicas, preparacéo fisica, recreacéo,
lazer, cultura em atividades fisicas, avaliacdo fisica, postural e funcional, gestdo
relacionada com a area de Educacdo Fisica, além de outros campos relacionados as
pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas; visando a aquisicdo e
desenvolvimento dos seguintes conhecimentos, atitudes e habilidades profissionais:
[...] g) diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas
(criancas, jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia, de grupos e
comunidades especiais) de modo a planejar, prescrever, orientar, assessorar,
supervisionar, controlar e avaliar projetos e programas de atividades fisicas e/ou
esportivas e/ou de cultura e de lazer [...]. (BRASIL, 2018, grifo nosso).

Com base no exposto nesta Resolucdo observamos que mesmo sendo mencionado a
necessidade de uma formacéo que vise a intervengéo profissional com a pessoa com deficiéncia
tanto na Licenciatura quanto no Bacharelado, hd uma predominancia de conhecimentos que
sobressaem a area médica ou bioldgica, “ou seja proximo a modelos de correcao, de
intervencdo, de melhoramento, de normalizagdo??, esmaecendo a compreensdo da
multiplicidade social e cultural do outro e da diferenca” (MACHADO, 2022, p. 12).

22 O termo normalizacdo pode ser definido como a acéo de poder disciplinar sobre os corpos (MACHADO, 2022).
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Ademais, a etapa de formac&o especifica em ambos os cursos demonstra fragilidades no
que se refere & Inclusdo Educacional. A etapa da formacdo em Licenciatura enfatiza o
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade da Educacgdo brasileira nos seus diferentes
aspectos socioculturais e da democratizacdo do ensino com a igualdade de condi¢bes para o
acesso e a permanéncia na escola (BRASIL, 2018).

Contudo, a formagdo para valorizar e atuar com 0s interesses, as expectativas e as
necessidades do vasto publico compreendido por criangas, jovens, adultos, idosos, pessoas com
deficiéncia, de grupos e comunidades especiais, fica limitada somente a formacao especifica do
Bacharelado. O que demonstra uma fragmentacdo dos conhecimentos relativos a Inclusdo
Educacional na Formacdo de Professores(as) de Educacdo Fisica no que concerne ao
atendimento de diferentes pablicos. A implementacdo destas diretrizes pode deixar brechas que
dificultem a insercdo e/ou provoquem a predominancia de determinados conteidos e saberes
em detrimento de outros nas ementas e cargas horarias dos cursos, implicando na formacao dos
profissionais para atuar em processos inclusivos.

Com relacédo aos conteudos programaticos na etapa especifica da Licenciatura, 0s cursos
de Formacao de Professores(as) devem oportunizar a construcdo de conhecimentos relativos a
Educacdo Fisica Escolar: Especial/Inclusiva; Educacdo de Jovens e Adultos; e em comunidades
e agrupamentos étnicos distintos, dentre outros (BRASIL, 2018). Como j& mencionado em
outros momentos do texto, a Educacdo Especial se difere a da Educacgéo Inclusiva, nos seus
servicos e métodos ndo podendo ser tratada como sinénimo, mas sim constituindo-se como
parte integrante desta Ultima, sendo 0s seus servigos complementares a escola regular.

Além disso, entendemos que as modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos, bem
como em comunidades e agrupamentos étnicos, por exemplo indigenas, quilombolas e do
campo, também se configuram como parte da Educacdo Inclusiva. 1sso porque, reconhecemos
que historicamente esses publicos vém sendo marginalizados do processo de escolarizacdo. Da
mesma forma, consideramos que esses publicos estejam contemplados na Declaracdo
Salamanca, visto que muitos dos(as) estudantes incluidos nas modalidades descritas séo de
origem remota, e/ou trabalham, e/ou pertencem a minorias étnicas ou culturais e podem
enfrentar diferentes barreiras e apresentar distintas necessidades educativas no seu processo de
escolarizacdo (UNESCO, 1994).

Embora a Resolugdo CNE/CES 06/2018 indique um debate sobre algumas formas de
diferencas, “hd um silenciamento a respeito de questdes de sexo, género e de sexualidade”
(MACHADO, 2022, p. 12). Dessa forma, torna-se de extrema relevancia a abordagem destes

conteddos e modalidades de ensino na Formagdo em Educacdo Fisica, no que concerne
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oportunizar o reconhecimento e a valorizacdo de distintas formas de diferencas que tém sido
frequentemente negadas no ambiente escolar.

Nesse sentido, concordamos com Machado (2022, p. 14) no que diz respeito a
necessidade dos cursos de Educacdo Fisica enfatizarem em seus curriculos o debate sobre as
diferengas, de modo a privilegiar outros modos de olhar para o corpo biolégico, cultural, social
e antropologico, pois “se pautarmos a formagdo em saberes de outras racionalidades - que
excluiam sujeitos - ndo avangaremos em nossas praticas e permaneceremos reproduzindo
exclusdes”. Precisamos voltar nosso olhar para as diferengas, no intuito de compreendermos o
“eu e outro(a)”, isto &, refletir sobre a nossa individualidade como sujeitos, mas também a nossa
coletividade no ser e estar na relagdo com o outro(a).

Cabe reportar que a Resolucdo CNE/CES 06/2018 apresenta-se como um retrocesso,
contrariando a busca de um curriculo ampliado para os cursos de Educacdo Fisica
(TAFFAREL; SANTANA,; LUZ, 2021). Assim como essa, diversas outras politicas instituidas
desde o golpe a presidenta Dilma Rousseff tém se demonstrado como um retrocesso para a area
da Educacdo, principalmente, para a Inclusdo Educacional tendo em vista a extin¢do da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) pelo
Decreto n° 9.465/2019 (TAFFAREL; CARVALHO, 2019; PELUSO et al., 2020; SAVIANI;
2020; TAFFAREL; SANTANA; LUZ, 2021; JAKIMIU, 2021; ROCHA; MENDES;
LACERDA, 2021).

A SECADI era a responsavel pela atencdo dada a maioria das politicas inclusivas
voltadas a juventude, Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo escolar
Indigena e Quilombola, Educacdo do Campo, Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, Educacdo Ambiental e em Direitos Humanos. Dentre outras competéncias era
atribuido a SECADI o objetivo de apoiar o desenvolvimento de a¢cdes de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade, Direitos Humanos, Educacdo Inclusiva e Educacdo Ambiental,
visando a efetivacdo de politicas publicas intersetoriais (BRASIL, 2012).

Apesar das suas fragilidades, “pela insuficiéncia de orcamento, pessoal, regulagéo,
acompanhamento, participacao, avaliagao”, a SECADI vinha atuando, “para assegurar o direito
a educagdo com qualidade e equidade, tendo politicas publicas educacionais voltadas para a
inclusdo social” (TAFFAREL; CARVALHO, 2019, p. 85). Do ponto de vista da garantia do
direito a Educacao para incluséo das diferencas a criacdo desta Secretaria representou um marco
histérico ao dar visibilidade para sujeitos historicamente silenciados e excluidos do processo

educacional, fomentando por meio de ac¢bes, programas e documentos normativos, politicas
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educacionais democréticas, inclusivas e compensatorias que os reconheca como titulares do
direito a Educacéo (JAKIMIU, 2021).

No entanto, com a sua extincao as agdes que eram propostas foram dissolvidas em outros
espagos com menos prestigio (PELUSO et al., 2020). O Decreto n°9.465/2019 tornaa SECADI
substituida pela Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagdo (SEMESP), Secretaria
de Alfabetizacdo (SEALF), e Secretaria de Educacdo Bésica (SEB). As politicas relacionadas
a Educacdo escolar Indigena, Quilombola, do Campo e a Especial ficaram sob responsabilidade
da SEMESP e as direcionadas a Educacdo para a Juventude e a Alfabetizacdo e Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) ficaram ao encargo da SEALF. A Secretaria de Educacdo Bésica foi
incumbido os niveis de ensino da Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio
de forma articulada as outras secretarias (BRASIL, 2019). Nessas novas secretarias as questdes
relacionadas as diferencas e aos direitos humanos ndo sdo mencionadas como parte das suas
competéncias.

A extin¢do da SECADI representa, portanto, um ataque a garantia dos direitos humanos
e as diferencas, uma vez que a garantia destes requer nao apenas politicas publicas
universalistas, mas sobretudo, politicas publicas “especificas, enderecadas a grupos
socialmente vulneraveis, enquanto vitimas preferenciais da exclusdo” (JAMIKIU, 2021, p. 132-
133). Os impactos desta extingdo ainda poderdo ser percebidos de forma mais expressiva nos
préximos anos, mas ja podemos observar os efeitos em politicas que ndo tem como enfoque o
direito a Inclusdo Escolar como Decreto n° 10.502/2020 que institui a Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida — PNEE
(BRASIL, 2020) em substituicdo a PNEEPEI (2008).

Este Decreto previa a segregacdo dos(as) estudantes com deficiéncias, por meio do
retorno das escolas e classes especializadas, assim como a possibilidade de a comunidade
escolar optar por ndo matricular os(as) mesmos(as) nas escolas regulares e até mesmo a
substituicdo do AEE ao ensino regular (BRASIL, 2020). Tal fato, acaba eximindo o Estado da
obrigacdo de ter que arcar com as condic¢des para que a Incluséo Escolar se efetive neste espaco,
demonstrando “o negacionismo dos avangos conquistados nas Ultimas décadas, sejam leis,
notas técnicas ou o conhecimento cientifico ja evidenciado em pesquisas” (HASHIZUME,
2020, p. 5).

Vale mencionar que o Decreto n° 10.502/2020 desde a data de 01 de dezembro de 2020

manteve-se suspenso pelo Supremo Tribunal Federal® (STF), até ser revogado no Decreto n°

2 Disponivel em: <http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=6036507>. Acesso: jun./2021.
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11.370 pelo atual governo federal do Brasil em 01 de janeiro de 2023 (BRASIL, 2023). Como
podemos observar as Ultimas politicas educacionais instituidas no Brasil demonstram o
esfacelamento de todos os esforcos para o combate a segregacdo, enfraquecendo o movimento
de Inclusdo Escolar.

Na Educacédo e na Formacdo de Professores(as) essas politicas educacionais inclusivas
tem um forte impacto ao convocar os sujeitos a se tornarem inclusivos. A éarea da Educacao
Fisica, assim como outras areas do conhecimento, enfrenta varios desafios para se tornar
inclusiva na escola, a depender dos seus objetivos, conteudos, préaticas e atitudes dos sujeitos
pode se tornar uma disciplina que contribui ou ndo para inclusdo dos(as) estudantes. De todo
modo, a ocorréncia de sua possivel dispensa no curriculo escolar para determinados(as)
estudantes, bem como héa énfase no curriculo dos cursos de Formacéo de Professores(as) em
conhecimentos que sobressaem a area medica ou bioldgica em detrimento de saberes
pedagogicos que contemplem as diferencas, 0s sujeitos, as culturas e as relagdes, coloca esta
area em desvantagem frente as outras disciplinas, pois deixa a impressdo que seu valor
pedagdgico ndo beneficia e nem inclui a todos(as).

Nesta secdo situamos a implementacdo de algumas politicas educacionais inclusivas
nacionais na area da Educacdo Fisica. Na sequéncia, entendendo que estas politicas provocam
implicacdes a Formacao e a Constituicdo de Professores(as) Educacao Fisica para atuar com/na

Inclusdo Escolar e discorreremos sobre este enfoque.

2.3 Formacao e Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em
processos inclusivos

Nas Ultimas décadas as discussdes em torno do movimento de Inclusdo Escolar tém se
intensificado, sendo uma tematica amplamente difundida na midia, no meio académico e/ou
cientifico, na area da Salde e da Educacdo Fisica (BARRETO; FRANCISCO; VALE, 2014).
Segundo Lima-Rodrigues e Rodrigues (2020, p. 724), a Inclusdo esta consagrada como um dos
Objetivos do Milénio, tornando-se um “[...] objetivo transversal prevalente e holistico de todos
o0s sistemas educativos, desde as primeiras idades até o ensino superior ou profissional e ao

longo da vida — urgente e inevitavel”.

Rodrigues (20064, p. 301-302, tradugdo nossa) esclarece que “o conceito de Inclusido no
ambito especifico da Educacgéo, implica, antes de mais nada, rejeitar, por principio, a exclusdo
(presencial ou académica) de qualquer aluno da comunidade escolar”. Nesse sentido, dois
aspectos precisam ser considerados: primeiro que a Educacdo Inclusiva consiste em uma

questdo de direitos humanos, visto que nenhum estudante pode ser segregado como
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consequéncia de uma deficiéncia, dificuldade de aprendizagem, género, sexo, geracao, idade,
corpo, raca, etnia, lingua, classe social, religiosidade, comunidade, dentre outras diferengas; o
segundo, que a Educacdo Inclusiva pressupde uma atitude ao invés de uma simples acéo isolada,
pois representa um sistema de valores e de crencas, do qual derivam um conjunto de ac6es
(SANCHEZ, 2005). Portanto, a Inclusdo Escolar implica em uma mudanca de paradigma

escolar, visto que

[...] as diferencas culturais, sociais, étnicas, religiosas, de género, enfim, a diversidade
humana esta sendo cada vez mais desvelada e destacada e é condigao imprescindivel
para se entender como aprendemos e como compreendemos 0 mundo e a nés mesmos.
[...] aescola ndo pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor nem anulando
e marginalizando as diferengas nos processos pelos quais forma e instrui os alunos. E
muito menos desconhecer que aprender implica ser capaz de expressar, dos mais
variados modos, 0 que sabemos, implica representar 0 mundo a partir de nossas
origens, de nossos valores e sentimentos (MANTOAN, 2003, p. 12).

Se 0 mundo é o que nos fala, 0 que nos da a pensar e a ver, ndo podemos ignorar o0 que
acontece ao nosso redor, 0 mundo que cerca 0s(as) estudantes, pois a Educacao é a maneira que
temos para receber aos novos em seu vir ao mundo, entregando-lhes 0 nosso mundo para a
“renovacdo de um mundo comum” (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 149, grifo autores). Ao
escolhermos consciente ou inconscientemente nossas ages no educar, determinamos o
processo atraves do qual os(as) estudantes vao chegar a ser cocriadores do mundo através do
nosso viver juntos (MATURANA, 1999, traducédo nossa). Isso quer dizer que, se continuarmos
a negar o mundo dos(as) estudantes anulando as diferencas produziremos mundos do Educar,
nos quais poucos sdo incluidos, se é que havera inclusdo, e muitos sdo excluidos.

Se a escola demanda uma mudanca dos seus alicerces, a Formacao de Professores(as),
profissionais da Educacdo que estardo junto com os(as) estudantes e os seus familiares
(re)significando a escola por meio de processos inclusivos, ndo pode ficar para tras. Novoa
(2019, p. 7) aponta que “os ambientes que existem nas universidades (no caso das licenciaturas)
ou nas escolas (no caso da formacao continuada) ndo séo propicios a formacéo dos professores
no século XXI”, esses espagos precisam ser reconstruidos “tendo sempre como orientagcao que
0 lugar da formacdo ¢ o lugar da profissdo”. O autor advoga por uma Formacdo de
Professores(as) que seja construida com base na combina¢do complexa de conhecimentos
cientificos e pedagdgicos, mas sobretudo, em dialogo com saberes produzidos pelos(as)
proprios professores(as) que ja atuam no exercicio da docéncia.

Nesse sentido, dizer que o lugar da formacdo é também o da profissdo implica em
reconhecermos que a formagdo profissional de professores(as) supde um continuum que
acontece durante toda a carreira docente, isto €, compreende Vvarias fases, a qual tem seu inicio

antes mesmo da universidade durante a escolarizacéo anterior, transformando-se na Formagéo
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Inicial, e prosseguindo com a Formagdo Continuada durante a vida profissional (TARDIF,
2019). Dessa forma, a Formacgdo de Professores(as) ndo esgota a Formacdo Inicial, mas
atravessa toda a vida pessoal e profissional do(a) professor(a).

A Formacdo Inicial busca habituar os(as) futuros(as) professores(as) a pratica
profissional dos(as) que j& estdo em exercicio nas escolas, bem como contribuir para que
possam se tornar professores(as) reflexivos. Segundo Alarcao (2010, p. 44) “a nogdo de
professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e préaticas que
lhe sdo exteriores”. Assim, entendemos que uma formagdo pautada na experiéncia reflexiva
considera o(a) professor(a) como produtor do seu préprio conhecimento.

Do mesmo modo, a Formacdo Continuada procura contribuir para as necessidades e
situacOes vividas nas praticas do trabalho docente pelos(as) professores(as) em exercicio, de
forma colaborativa com seus pares (TARDIF, 2019). A docéncia se dad em/na experiéncia
coletiva e colaborativa entre os pares como um elemento central que visa néo so a partilha e
producdo de conhecimentos e praticas, mas também a resolucdo de dilemas que o(a)
professor(a) encontra na escola.

Ao situarmos o lugar da formacéo como um lugar comum a profissao, entendemos que
a universidade e a escola se constituem como espacos que se complementam visando tanto a
Formacao Inicial quanto a Continuada. Portanto, ha de se construir um espaco para 0 compartir,
isto &, por parte da universidade “¢ importante que haja uma grande abertura, no didlogo com
as escolas e os professores, induzindo oportunidades de formacdo e de desenvolvimento
profissional”, de forma reciproca, por parte das escolas “é importante que haja um compromisso
de acolhimento e de trabalho com os licenciandos e os professores iniciantes” (N OVOA, 2019,
p. 14). Tendo em vista esta articulacdo entre a Formacao Inicial e a Continuada o que se busca
¢ uma formacdo colaborativa, de modo que os(as) futuros(as) professores(as) possam se
beneficiar dos saberes construidos pelos pares na escola, do mesmo modo que o0s(as)
professores(as) em exercicio possam refletir suas praticas em funcdo dos conhecimentos que
os(as) académicos(as) e a universidade possam partilhar.

Com relagéo especificamente a Formacdo Inicial para atuar em processos inclusivos,
nosso foco de estudo, Pimenta (2018) esclarece que mais do que emitir um titulo que confira a
habilitacéo legal para o exercicio profissional da docéncia, espera-se que 0s cursos de Formacao
Inicial possam colaborar para que o(a) futuro(a) professor(a) construa a sua identidade
profissional para o exercicio da atividade docente, considerando que o professorar ndo se reduz

a uma atividade meramente burocratica para qual se adquire conhecimentos e habilidades
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técnico-mecénicas. Neste ambito, Ferre (2001, p. 199) alerta sobre a forma com que alguns
cursos e praticas tém sido estruturadas no interior das Formagdes de Professores(as)
privilegiando-se a construcio de identidades®® profissionais técnicas ou experts, que
certificados por um saber cientifico académico e de uma identidade dita “normal” sdo capazes

de outorgar identidades “normais” aos demais livre de qualquer intimidade, pois

[...] nenhuma reflexdo sobre um sujeito préprio, nenhum saber ou sabor acerca da
nossa intimidade e um actmulo de contetdos sobre o outro que o define, o identifica
e 0 encerra em um opaco envoltério tecnicista que faz dos demais o0s especiais, 0s
descapacitados, os diferentes, os estranhos, os diversos e de ndés os obviamente
normais, 0s capacitados, 0s nativos, os iguais; e, por isso, dois sdo o0s tipos de
identidade académico, cientifico e técnico que alude a diferenca e a diversidade na
educacdo: a identidade normal e a identidade anormal; é a esta segunda a que se
passou a chamar de diferente, especial ou diversa.

Ferre (2001) esclarece que, por vezes, a identidade profissional que criamos é
desprovida de intimidade, pois a presenca do(a) estudante sobre quem se fala e para quem se
estuda nada se sabe, visto que € na experiéncia de sentir o que a sua presenca produz em nos
mesmos e ao nos colocarmos na sua experiéncia que poderemos conhecé-lo e compreendé-lo.
Nesse ambito, sem conhecer e compreender o(a) estudante, muitas vezes, traduzimos algumas
diferencas como diferentes construindo identidades fixas para os(as) estudantes com base
apenas em marcas de identificacdo, reproduzindo a ideia de ‘“norma” e desconsiderando a
identidade, alteridade, caracteristicas, interesses, dentre outras singularidades de cada um
(SKLIAR, 2006).

Lopes (2009, p. 159) explica o conceito de norma, como uma medida e um principio de
comparabilidade, o qual “opera no sentido de incluir todos, segundo determinados criterios que
sdao construidos no interior e a partir dos grupos sociais”. Primeiro se define a norma, para
depois designar os sujeitos, sempre os identificando de forma dicotémica ou polarizada como
sujeitos normais/anormais, incluidos/excluidos, deficientes/ndo deficientes, sadios/doentes,
aprendentes/ndo aprendentes, ricos/pobres, brancos/negros, etc. (LOPES; FABRIS, 2016).
Nesse mesmo sentido, Mandarino (2013, p. 60-61) diz que, “ao ser fixado nesta identidade,
retiram-lhe a sua forga politica, reduzindo-a a uma sindrome, uma dificuldade de aprendizagem,
uma hiperatividade, um autismo, entre outros, 0 que sobra, no entanto, € utilizar préaticas
pedagbgicas que o normalizem”.

Um dos movimentos que se faz necessario nos cursos de Formacgéo de Professores(as)

é questionar e refletir a reducdo dos(as) estudantes a uma identidade fixa que busca uma

24 |dentidade é aquilo que o outro nos da e que toma parte do mais externo de cada um, ou seja, de sua funcéo
social, e a intimidade é aquilo ao qual tendemos a nos inclinar a partir do mais interno do si mesmo (FERRE,
2001).
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“norma”, sem considerar a sua subjetividade, visto que a Educacdo ndo pode se resumir as
representacdes dos(as) professores(as) sobre cada um de seus estudantes (RODRIGUES, 2013).
Assim, argumentos sobre a importancia do(a) futuro(a) professor(a) construir a sua identidade
profissional ndo apenas a partir da experiéncia com conhecimentos cientificos disciplinares,
mas também com base na sua relacdo com o(a) estudante e com o meio profissional com base
no contato com as realidades escolares, para que possa conhecer o(a) estudante a partir de si
mesmo.

Sobre este aspecto, NOvoa (2009) chama atencdo na formacdo profissional de
professores(as) também para as dimensdes pessoais do trabalho docente, visto que a qualidade

das relacGes que se estabelecem

[...] exige que os professores sejam pessoas inteiras. Nao se trata de regressar a uma
visdo romantica do professorado (a conceitos vocacionais ou missionarios). Trata-se,
sim, de reconhecer que a necesséria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente
ndo esgotam todo o ser professor. E que é fundamental elaborar uma “terceira
proposta”, que reforce a pessoa-professor e o professor-pessoa (NOVOA, 2009, p.
39).

O autor enfatiza a necessidade de uma formacdo que estimule junto aos futuros(as)
professores(as) e nos primeiros anos de exercicio profissional, praticas de autoformacéo e de
autorreflexdo que nos ajude a compreender os sujeitos na sua singularidade (NOVOA, 2009).
Um aspecto central na formacao de professores(as) é fazer com que os professores(as) sejam
tratados do mesmo modo como se deseja que eles(as) tratem aos estudantes, assim como fazé-
los “entender que a atitude reflexiva que vai permitir ver suas proprias emogoes e relagdes com
os estudantes no dominio do seu ensinar, pronto para corrigir seus erros e pedir desculpas, mas
sem medo de desaparecer, porque atuam no autorrespeito” (MATURANA, 1999, p. 67,
traducdo nossa). Sendo assim, na Formacdo Inicial de professores(as) com vistas a Inclusédo
Escolar precisamos oportunizar e experienciar o autoconhecimento valorizando o “processo de
relacdo — no qual estdo em jogo nossas inclinacoes, desejos e sentimentos para com os demais”
(FERRE, 2001, p. 205) para que possamos inicialmente nos conhecer e, posteriormente,
compreender o(a) estudante com quem iremos conviver no espaco do Educar.

E ndo poderia ser de outro modo, nas palavras Tardif (2001, p. 28) entendemos que a
profissdo docente consiste em uma profissao de relagcdes humanas, cujo objeto de trabalho do(a)
professor(a) se constitui fundamentalmente de interagdes sociais, assim “embora ensinem a
grupos, os professores ndo podem deixar de levar em conta as diferencas individuais, pois séo
os individuos que aprendem, e ndo os grupos”. O autor ainda elucida, que este carater individual
do trabalho docente, implica que as solucGes para os problemas nunca seréo universais, globais,

mas se referem a situagdes, muitas vezes, complexas marcadas pela instabilidade, pela
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unicidade, pela particularidade dos(as) estudantes, tornando impossivel a generalizacdo de
técnicas definidas de forma definitiva.

O fato do trabalho docente consistir essencialmente no gerir de relagdes com/entre
0s(as) estudantes, os quais sdo heterogéneos em termos de género, sexo, geracdo, idade, corpo,
raca, etnia, lingua, classe social, religiosidade, comunidade, etc., sem falar das diferencas
cognitivas e afetivas, exige que a todo momento o(a) professor(a) assume uma tensdo ética

[...] de trabalhar com grupos, mas também tem de se dedicar aos individuos; deve dar
a sua matéria, mas de acordo com os alunos, que vao assimila-la de maneira muito
diferente; deve agradar aos alunos, mas sem que isso se transforme em favoritismo;
deve motiva-los, sem paparicé-los; deve avalia-los, sem exclui-los, etc. Ensinar é,
portanto, fazer escolhas constantemente em plena interacdo com os alunos. Ora, essas
escolhas dependem da experiéncia dos professores, de seus conhecimentos,
convicgdes e crencgas, de seu compromisso com o que fazem, de suas representagdes
a respeito dos alunos e, evidentemente, dos préprios alunos (TARDIF, 2001, p. 30-
31).

Outra tensdo que se faz presente na relagdo com os(as) estudantes se manifesta através
da linguagem, dos discursos e dos conhecimentos que se ensina almejando a compreensao e
aprendizagem, “trata-se de um problema ético, pois, para resolvé-lo, o professor deve entrar
num processo de interagdo e de abertura com o outro — e com um outro coletivo — de modo
a dar-lhe acesso ao seu proprio dominio”, assim, “certos professores falam excluindo os alunos
de seu discurso, ao passo que outros abrem seu discurso, dando pontos de apoio aos alunos para
que eles possam progredir” (TARDIF, 2001, p. 42). Neste caso as relagdes que se dardo no
trabalho docente entre o(a) professor(a) e os(as) estudantes serdo mediadas pelas escolhas que
cada um faz nas interacGes que estabelecem um ou com outro, tendo em vista como objetivo
principal os processos de ensino e de aprendizagem e a convivéncia.

Além disso, as relacdes que se dardo entre o(a) professor(a) e o(a) estudante, também
serdo especificadas por uma dimensao afetiva, emocional, visto que o trabalho docente “baseia-
se em emoc0Oes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente
de perceber e de sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios
afetivos” (TARDIF, 2001, p. 29). Por outro lado, essa dimensdo emocional também pode
despertar atitudes e julgamentos de valor em virtude das suas diferencas, por vezes, resultando
em reac0es e atuacdes pedagogicas diferentes por parte do(a) professor(a) (TARDIF, 2001).

Recorrendo a Damasio (2018) entendemos que a dimensdo afetiva ocupa um aspecto
central na nossa vida, pois tudo o que percebemos, aprendemos, lembramos, imaginamos,
raciocinamos, julgamos, decidimos, planejamos ou criamos acontece com base em emogdes e
sentimentos, esses impelem 0s Nnossos pensamentos e acdes, sendo que a sua remocao

compromete a natureza humana colocando em suspensdo a nossa propria existéncia.
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Corroborando, Maturana (1999) esclarece que tudo que fazemos na vida cotidiana, isto €, todas
as nossas acdes sdo especificadas por emogoes?®.

Segundo Damasio (2018) uma emocdo consiste em um conjunto de alteracfes
provocadas no estado do corpo associadas a certas imagens mentais adquiridas com base nas
relagdes que se estabelecem entre os acontecimentos que se sucedem na nossa experiéncia com
mundo, combinados com certas respostas emocionais do nosso sistema cerebral especifico. A
percepcdo dessas alteracGes no estado do corpo no decurso do sentir de uma emocédo sera
possivel se estivermos despertos e atentos, a esse sentir que € chamado de sentimentos
emocionais, todas as emocdes originam sentimentos deste tipo, mas nem todos sentimentos se
derivam delas?® (DAMASIO, 2018).

Em outras palavras, “um sentimento depende da justaposi¢do de uma imagem do corpo
propriamente dito com uma imagem de alguma outra coisa, tal como a imagem visual de um
rosto ou a auditiva de uma melodia”, sua esséncia esta na experiéncia do que o COrpo esta
fazendo enquanto os pensamentos sobre os contetdos desta imagem mental se desenrolam no
sistema cerebral (DAMASIO, 2000, p. 159). De acordo com o autor, apesar desta relacio por
vezes, de algum modo se assemelhar entre 0s sujeitos, a experiéncia do sentimento emocional
sera sempre pessoal, Unica e personalizada ao processo de cada sujeito. Dessa forma, ha uma
variedade de sentimentos que podemos experienciar, sendo os principais: felicidade; tristeza;
célera; medo; e nojo, variado destes, euforia e o éxtase (felicidade); melancolia e a ansiedade
(tristeza); ira (cOlera); panico, timidez e receio (medo); e repugnancia (nojo), dentre outros
(DAMASIO, 2000).

A importancia de conhecermos as emogdes e 0s sentimentos, estd na possibilidade de
percebermos as reagdes emocionais que sdo provocadas em uma determinada situacéo, de modo
a pensarmos antecipadamente e flexibilizarmos a nossa resposta emocional com base na histéria
especifica de nossas interacdes com o meio ambiente (DAMASIO, 2000). Assim, ao
experienciarmos 0 autoconhecimento acerca das nossas emogdes e sentimentos poderemos
perceber e até mesmo antecipar as nossas respostas emocionais e acOes que serdo

desencadeadas nas interagdes com outros sujeitos, professores(as), estudantes e demais

25 Essas concepcoes serdo abordadas em detalhes no Capitulo 3.

% Ha também os sentimentos de fundo (background), os quais correspondem aos estados do corpo que ocorrem
entre as emogdes, mas se originam de sensagdes corporais de “fundo”, isto ¢, sdo sentimentos que experienciamos
com maior frequéncia ao longo da vida de forma sutil e consciente, por exemplo ao identificarmos em alguma
parte do corpo uma dor ou desconforto. De todo modo, ainda que possam se revelar agradaveis ou desagradaveis,
esses sentimentos n&o s&o nem demasiado positivos nem demasiado negativos (DAMASIO, 2000).
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membros da comunidade escolar de forma a acolher as diferencas, bem como estaremos mais
preparados para compreender cada sujeito em sua dimenséo afetiva e emocional.

A formacéo do(a) professor(a) para Inclusdo Escolar ainda € um caminho que esta sendo
trilhado e ajustado, e para se efetivar necessita de uma mudanca estrutural na Educacdo como
apontaram os autores Novoa (2019) e Tardif (2019). Porém alguns consensos podem ser
observados, dentre esses, que um(a) professor(a) inclusivo(a) seja aquele(a) capaz de conhecer
e compreender as caracteristicas individuais, habilidades, necessidades, interesses e
experiéncias de cada um dos(as) seus estudantes, de modo a compreender e praticar o
acolhimento as diferencas, bem como esteja aberto a préticas inovadoras na sala de aula
considerando as singularidades que tais informac6es possam fornecer para o planejamento das
aulas (FREITAS, 2006).

Dessa forma, no intuito de instigar os(as) futuros(as) professores(as) ao
desenvolvimento de atitudes com vistas a inclusdo, é importante fomentarmos e vivenciarmos
nos cursos de Formagdo de Professores(as) “experiéncias que privilegiam a cooperagdo, as
autonomias intelectual e social e a aprendizagem ativa como condi¢des que propiciam o
desenvolvimento global de todos os professores, no processo de aprimoramento profissional”
(MANTOAN, 2006, p. 44). De modo analogo, experiéncias que favorecam “o espirito de
equipe, o trabalho em colaboracéo, a construcdo coletiva, o exercicio responsavel de autonomia
profissional e adequadas condicdes de trabalho” (FREITAS, 2006, p. 179) também tornam-se
relevantes. A necessidade destas experiéncias se justifica pela demanda de atitudes que seréo
exigidas no exercicio da docéncia, nas relacdes com os(as) estudantes e com 0s pares,
entendendo que a emergéncia do(a) professor(a) coletivo, da partilha de saberes e das praticas
de trabalho cooperativo s&o uma das principais realidades deste século (NOVOA, 2009).

Nesse sentido, Rodrigues (2017) recomenda que a Formacéo Inicial e a Continuada de
Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos preconize principios
isomorficos, isto €, uma formacdo que aconteca em congruéncia com os valores e as praticas
que se espera que os(as) professores(as) venham a adotar quando forem atuar no exercicio da
docéncia. Porém esse parece ser um dos dilemas da area, visto que “muitas das estratégias que
esperamos que os professores adotem nunca foram por eles experimentadas como modelos
eficazes e efetivos de aprendizagem” (ibidem, p. 325). Um dos aspectos centrais da formacéo
de professores(as) é tratar os(as) futuros(as) professores(as) do mesmo modo como se deseja
que eles(as) tratem seus estudantes, se desejamos que aprendam valores sociais estes ndo devem
ser ensinados, mas sim vividos (MATURANA, 1999).
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Se desejamos que o(a) professor(a) de Educacdo Fisica construa junto com o0s(as)
estudantes processos inclusivos de modo a incentivar nos mesmos(as) a cooperacao, o respeito,
o valor da diferenca e da solidariedade, ndo ha como fomentarmos uma formacéo profissional
que busgue por homogeneidade, competicdo, desempenho e exaltacdo do trabalho individual
(RODRIGUES, 2003). Isso porque, as culturas competitivas seriais e meritocraticas e a propria
pratica esportiva, quando usada sem uma perspectiva pedagdgica “é uma atividade que ndo
favorece a cooperacdo alargada, ndo valoriza a diferenca e gera igualmente sentimentos de
satisfacao e de frustragao” (RODRIGUES, 2003, p. 71).

Corroborando Boato (2013, p. 117) acrescenta que algumas propostas buscam “em
demasia, o desenvolvimento e treinamento de habilidades esportivas, visando a performance
em competicbes, deixando, muitas vezes, de lado, aspectos referentes a participacéo,
sociabilidade, cooperatividade, ludicidade e criatividade”. Neste caso, a cultura esportiva e
competitiva, sem falar da separacdo das turmas por género e nivel de habilidade motora,
demonstra, nitidamente, a bagagem histérica, cultural, social e educativa que constitui a area,
criando um obstéculo adicional a Inclusdo Educacional (CHICON, 2013).

Em contraponto, Soares (1992) alerta que o Esporte pode ser trabalhado a partir de uma
perspectiva que amplie conhecimentos para alem de contetidos técnicos e taticos com énfase a
vitdria, disputa e dominac&o sobre o adversario, podemos considerar a importancia das relagdes
humanas na coletividade e na cooperacdo, trabalhar o erro/acerto como parte da interacao,
incentivar a compreensdo de valores éticos, morais e politicos, dentre outras abordagens.
Quando planejado com enfoque na cooperacdo, o Esporte pode contribuir ndo s6 para o
aperfeicoamento de gestos motores, técnicas e taticas, mas, principalmente, promover o
coeducar favorecendo o aperfeicoamento de habilidades humanas essenciais a convivéncia,
como a confianca muatua, autoestima, respeito e aceitacdo pelos outros, espirito de equipe,
aprendendo a jogar uns com 0s outros e ndo contra os outros (BROTTO, 1999).

De todo modo, a Educacdo Fisica no ambiente escolar ndo se restringe somente aos
Esportes, outras manifestacbes da Cultura Corporal do Movimento Humano podem ser
trabalhadas como as Ginasticas, as Lutas, as Dancas, 0s Jogos e as Praticas de Aventura, de
modo que o(a) futuro(a) professor(a) possa experienciar e oportunizar aos estudantes variadas
vivéncias. Nesse quesito, a Inclusdo Escolar pode ser um elemento a mais para motivacgdo do
planejamento de propostas pedagdgicas criativas, trabalhando o corpo, o movimento, e a
expressdo como oportunidades de celebrar a diferenca e proporcionar experiéncias aos

estudantes que realcem a cooperacao e a solidariedade (BOATO, 2013).
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Nas palavras de Maturana (2002, p. 29) entendemos que a Educa¢do como um sistema
educacional se configura em um mundo, e ao experienciarmos a Educacéo, como estudantes
e/ou professores(as) confirmamos o mundo que vivemos ao sermos educados no educar, iSso
ndo quer dizer que “o mundo do educar ndo mude, mas sim que a Educa¢do, como sistema de
formacédo da crianga e do adulto, tem efeitos de longa duracdo que ndo mudam facilmente”.
Assim, a forma como vivenciamos 0s espa¢os do Educar nos processos de escolarizagéo, seja
nos cursos de Formacdo de Professores(as) e/ou em outros espacos, pode ter significativas
implicacdes nas representacOes e crencas que construimos acerca do trabalho docente e dos(as)
estudantes.

Estas representacOes e crencas podem influenciar de forma substancial a atuacédo
docente, visto que poderdo servir de base como elementos e critérios pelos quais o(a)
professor(a) emitira opiniGes profissionais para solucionar os problemas no exercicio da
profissdo (TARDIF, 2019). Algumas representacdes, por vezes, podem dificultar o trabalho
docente em processos inclusivos, por exemplo crengas sobre um perfil de estudante ideal e
praticas homogeneizadas de ensino, ndo contribuem para a valorizacdo das diferencas e
acolhimento aos estudantes.

Em parte, a conservacdo de representacdes pode ser atribuida a forma como 0s cursos
de Formacdo de Professores(as), por vezes, tem estruturado os seus curriculos com formas
tradicionais de ensino e logicas disciplinares, fornecendo aos sujeitos conhecimentos
proposicionais, sem que se execute um trabalho profundo sobre os seus filtros cognitivos,
sociais e afetivos a respeito do ensino (TARDIF, 2019). No entanto, a profissionalizacdo da
docéncia impossibilita separacdo das dimensfes pessoais e profissionais, pois se “ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”, importa
“que os professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de auto-
reflexdo e de auto-analise” (NOVOA, 2009, p. 38). Sendo assim, a experiéncia de Formag&o
Inicial com carater pessoal oportuniza vivenciarmos o acontecimento de experiéncias que nos
possibilita refletir de forma critica e coletiva acerca da Incluséo Escolar, do valor das diferencas,
assim como de conhecer tanto as nossas emocdes, sentimentos e desejos, quanto dos(as)
estudantes com quem iremos nos relacionar nos espagos escolares.

Na primeira parte do Capitulo contextualizamos o cenério da Incluséo Educacional em
nivel nacional, apresentamos os principais marcos legais, bem como alguns aspectos previstos
em Leis e Resolucdes na area da Educacéo e da Educacdo Fisica. Na segunda parte, discorremos
sobre as implicacOes destas politicas educacionais inclusivas na Formacao de Professores(as)

de Educacéo Fisica para atuar em processos inclusivos. No préximo Capitulo nos dedicaremos
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a pensar em uma Educacdo com vistas a Inclusdo Escolar a partir de uma nogao de experiéncia,

entendendo a Formacao de Professores(as) como parte da Educacao.
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3 O EXPERIENCIAR E A FORMACAO DE PROFESSORES(AS)

Ao adentrarmos no universo dos estudos sobre a experiéncia, buscamos tecer um
conversar com autores que discutem o conceito e/ou a palavra experiéncia, se assim podemos
melhor descrevé-la. Iniciamos este Capitulo, acolhendo as concepcbes de Maturana e Larrosa
nos colocando na condigéo de escuta e de fala ao ler, escrever e pensar a respeito dessa palavra.
Posteriormente, nos colocamos a pensar a Educacdo a partir de uma nocdo de experiéncia,
entendendo a Formacao de Professores(as) como parte da Educacéo, a fim de elaborarmos junto

com esses autores um sentido para nossas préoprias compreensdes e explicacoes.

3.1 Tecendo compreensdes sobre o experienciar

Nas concepgdes de Maturana (2001, p. 54) “a experiéncia ¢ o que acontece com cada
um de nos”, “vivemos na experiéncia, na praxis de viver de seres humanos no fluir de sermos
sistemas vivos na linguagem, como algo que acontece em nés e a nés a medida que
linguajeamos” (ibidem, p. 153). Dessa forma, podemos compreender as experiéncias como
distingdes, em que nds observadores, fazemos de circunstancias particulares de nossa vida que
acontecem em conversacdes que se ddo em uma dindmica relacional no entrelacar de um
linguajear e de um emocionar, em intera¢des recursivas com nGs mesmaos, Com 0s outros seres,
e com o meio social (MATURANA, 1995). Para o autor 0s observadores somos todos nés no
observar, no suceder do viver cotidiano, na experiéncia do viver na linguagem.

A partir das palavras de Larrosa (2002, p. 21) entendemos que a experiéncia é a vida,
na nossa forma singular de vivé-la, “é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao
0 gue se passa, Ndo 0 que acontece, ou 0 que toca”. As experiéncias precisam adquirir sentido
com o préprio viver, pois, a vida como experiéncia é a relagdo que se dd com o mundo, com a
linguagem, com o0 pensamento, com nGs mesmaos, com 0s outros, com o que se diz e se pensa,
com o que somos e fazemos, com o que ja estamos deixando de ser (LARROSA, 2019).

A experiéncia pressupde uma imersdo no mundo, num mundo que € comum e
compartilhado por todos(as) e para todos(as) (LARROSA; RECHIA, 2019). Mundo, no qual
devemos assumir a responsabilidade de ser e estar, pois é a partir do nosso ser-no-mundo, que
temos algo a aprender, algo dizer, e € a partir da linguagem, como tato mais fino, que se abre
caminhos para conhecer (LARROSA, 2018).

Assim compreendida, a experiéncia tem a linguagem como uma condic¢éo essencial ao
seu acontecimento, posto que “[...] a linguagem ndo ¢ apenas algo que temos e sim ¢ quase tudo

0 que somos, que determina a forma e substancia ndo s6 do mundo, mas também de nds
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mesmos, de nosso pensamento e de nossa experiéncia” (LARROSA, 2019, p. 58). A linguagem
ndo determina apenas o acontecimento da experiéncia por meio de conversagdes, mas também
0 modo como pensamos e comunicamaos 0 que nos aconteceu, uma vez que ndo ha outro modo
de fazermos referéncia as experiéncias sem que seja na linguagem — “Escuta, sabe, me
aconteceu algo que ndo posso descrever. Esse ‘ndo posso descrever’ ja pertence a linguagem”
(MATURANA, 2001, p. 27). Dessa forma, argumentamos que sO existe experiéncia na
linguagem, visto que a experiéncia nos acontece quando nos encontramos na experiéncia da
relacdo que se da em conversacdes na linguagem, e em seguida explicamos o que fazemos por
meio da linguagem distinguindo e atribuindo sentido as experiéncias na sua conexao com a
nossa propria vida.

A linguagem faz parte das relacdes humanas e como tal ndo pode ser separada do nosso
viver. Ela consiste em um fenémeno bioldgico que se origina na histdria evolutiva como um
operar de coordenacdes de coordenagfes de acbes consensuais em um dominio de coeréncias
operacionais aprendido e ndo instintivo (MATURANA, 2002). Esse dominio de coeréncias esta
relacionado com a nossa prépria cultura, com o dominio de experiéncias e com as redes de
conversacdo que estabelecemos no conviver entre os seres. Os valores, imagens, temores,
aspiracdes, esperancas e desejos que vivemos em qualquer experiéncia sao provenientes de
nossa cultura, somados as variagdes que possamos ter acrescentado a nossa vida pessoal
individual e coletiva (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004). A cultura se constitui em
redes fechadas de conversacGes que se ddo no entrelacar de um linguajear e de um emocionar
e, 0 emocionar que se realiza nesta rede especifica 0 dominio de condutas dos seus membros
(MATURANA, 1999).

Ao longo do tempo, a linguagem vem sendo aprendida de geracdo apds geracdo como
formas de conhecer e de se comunicar no mundo. Os diferentes tipos de linguagem, assim como,
0 modo como operamos com elas sdo aprendidos por meio de redes fechadas de conversacdes
que se ddo em interacdes recursivas com outras pessoas em uma légica interna de condutas
adequadas a nossa cultura. Aprendemos de forma consensual os diferentes tipos de linguagens
verbais e ndo-verbais no experienciar da nossa propria cultura, como a¢6es coordenadas em um
operar de palavras seja de forma oral e/ou escrita, de imagens, de sinais e de expressdes
corporais, dentre outras linguagens.

Além da linguagem, a experiéncia também tem como condicédo essencial o lugar do seu
acontecimento, que é sempre o proprio sujeito da experiéncia (LARROSA, 2002). Para Larrosa
(2011, p. 6) a experiéncia “ndo ¢ iSSO que passa, Sendo iSO que me passa”, sendo assim, a

experiéncia se da na nossa relagdo com o mundo, com algo/alguém que € exterior a nés mesmos
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(Principio de exterioridade); que ndo € e nem depende de nossa vontade (Principio de
alteridade); assim como, precisa ser alheio e ndo de nossa propriedade (Principio de alienacéo).

Nesta relacdo o acontecimento se converte em uma experiéncia, a qual sera sempre
subjetiva, singular, pois ela acontece nas nossas palavras, ideias, sentimentos, saberes
(Principio de subjetividade); igualmente, ela sera capaz de produzir efeitos na nossa
constituicdo, no nosso ser, pensar, sentir e agir ao sairmos de nés mesmos ao encontro do que
nos aconteceu e voltarmos aos afetos provocados (Principio de reflexividade); da mesma forma,
ela admite que somos sujeitos abertos, sensiveis e expostos que ao fazermos a experiéncia do
acontecimento, sobretudo, fazemos a experiéncia da nossa propria formacao e transformacéo
(Principio de transformacdo); ela também propde que quando o acontecimento nos passa
assumimos o risco de experimentar e padecer dele (Principio de passagem); ademais, que nesse
passar 0 acontecimento nos deixa um vestigio, uma marca, um rastro, uma ferida (Principio de
paix&o) (LARROSA, 2011).

Esses Principios especificam a experiéncia como um acontecimento que se da no
préprio sujeito que esta na relagdo com o mundo, com algo/alguém que nao é ele mesmo, mas
gue tem um lugar em si como uma condicao subjetiva, reflexiva e transformadora capaz de lhe
provocar um padecimento e produzir efeitos na sua formacgdo e constituicdo. Contudo, na
simplicidade da vida cotidiana, por vezes, parece que encontramos coisas, objetos ou a natureza
como entidades independentes de nos, todavia “nossa experiéncia estd indissociavelmente
amarrada a nossa estrutura” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 66).

Os diversos acontecimentos na vida, por exemplo pensar, andar, falar e assim por diante,
sdo fendbmenos que dependem dos sujeitos (MATURANA, 2011). Dessa forma, a experiéncia
ndo pode ser considerada como um fato desconexo ao viver e independente de nés mesmos, ela
estd acoplada a nossa estrutura como um processo subjetivo que depende intrinsecamente de
guem a vivencia, portanto, s6 ha experiéncia no sujeito que esta na experiéncia e na linguagem.

Devido ao caréter subjetivo, reflexivo e transformador da experiéncia, essa nunca sera
a mesma para quem vivencia. Larrosa (2011) acrescenta que apesar de uma ou mais pessoas
vivenciarem um mesmo acontecimento repetida vezes, o acontecimento, a vivéncia, podera ser
comum, mas a experiéncia, essa sera Unica e singular para cada um (Principio de singularidade),
bem como distinta em cada uma de suas ocorréncias (Principio da irrepetibilidade). Além disso,
também sera lugar de liberdade do que ndo sabemos de antemé&o o que acontecera (Principio de
liberdade); e plural pelas suas inimeras possibilidades de ser singular para cada sujeito que a

vivencia (Principio de pluralidade).
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Nesse mesmo sentido, Maturana (2001) esclarece que na nossa constituicdo como
sistemas vivos, podemos viver os diversos acontecimentos da vida cotidiana como fendmenos
biolégicos do mesmo tipo, isto €, como opera¢des de uma dindmica interna da nossa estrutura,
incluindo o sistema nervoso, mas também como fenémenos culturais de diferentes tipos de
acordo com o dominio relacional em que surgem as experiéncias pelas distincBes que nos
observadores fazemos. Em outras palavras, os diversos acontecimentos da nossa vida podem
ser semelhantes enquanto operacfes de um sistema vivo, dotado de uma estrutura bioldgica de
seres humanos, mas diferentes quanto as relacdes em que se originam, especificadas por um
linguajear e um emocionar, e as distin¢des que cada sujeito realiza.

As distingdes entre as experiéncias irdo surgir de acordo com o dominio de coeréncias
operacionais no qual nos encontramos, a partir das préprias vivéncias na nossa cultura.
Maturana (1995) sintetiza que em nossa cultura podemos viver experiéncias de trés tipos:
Misticas/Espirituais, Estéticas e, de Fealdade.

As Experiéncias Misticas ou Espirituais, como sdo chamadas na atualidade, podem ser
entendidas como distingdes de circunstancias particulares de nossa vida que ocorrem em
conversacOes na forma de pertenca e conexdo a uma comunidade ou a um reino cdésmico que
nos acontece em um ambito mais amplo do que o entorno particular do viver e tem sido
associada a uma significacdo basica para a harmonia e salde de nossa vida social
(MATURANA, 2001). De acordo com Maturana e Verden-Zodller (2004) a experiéncia
espiritual vivida na cultura matristica®’ talvez tenha acontecido como uma pertenca de pleno
prazer, de autorrespeito, de confianca e aceitacdo mutua entre os seres. Em contraponto, na
cultura patriarcal essa experiéncia, provavelmente, foi vivida como pertenga a um ambito
temivel e sedutor, de autoridade arbitréria, de negacgéo e de submissdo a um modo de controle
e poder hierarquico.

No que diz respeito as Experiéncias Estéticas, essas sdo compreendidas como distingdes
de circunstancias particulares de nossa vida que ocorrem em conversacées sob emocdes
coincidentes na forma de bem-estar natural. Essas experiéncias surgem quando percebemos que
Somos coerentes com esta circunstancia particular em nosso dominio de existéncia, e assim,
refletimos sobre a harmonia da nossa vida e da conectividade com mundo que vivemos,

permanecendo em um estagio de tranquilidade.

27 A cultura matristica é definida como um modo de vida centrado na cooperacdo, na qual os seres humanos podem
participar de relagGes fundamentadas na participagdo e confianca, em contrapartida na cultura patriarcal o modo
de vida que os seres podem experimentar € centrado em relagdes de controle e autoridade (MATURANA,;
VERDEN-ZOLLER, 2004).



64

Jé& as Experiéncias de Fealdade sdo compreendidas como distingdes de circunstancias
particulares, as quais ocorrem em conversacdes sob emogdes que produzem dominios de acéo
contraditérios. Essas experiéncias surgem quando o bem-estar natural se rompe em algumas
das muitas dimens@es da nossa vida, seja de maneira transitéria ou permanente, por exemplo,
por meio de opinides e desejos que sejam incompativeis e destroem a coeréncia do fluxo da
nossa existéncia. 1sso gera uma desarmonia na nossa constitui¢ao e conectividade com mundo,
nos levando a um estado de sofrimento.

No dominio de coeréncias, assim como na maioria das dimensdes do espaco psiquico
humano, se aprende a medida que aprendemos as nossas emogdes e acdes a partir da prépria
cultura que pertencemos (MATURANA, 1995). Portanto, em cada cultura poderemos viver
diferentes Experiéncias Espirituais, Estéticas e/ou de Fealdade como distintos dominios,
respectivamente, de pertenca e conexdo a uma comunidade, de coeréncia relacional da vida sob
a forma de bem-estar, e/ou de incoeréncia marcada por um sofrimento. O critério que ird
distinguir se em uma circunstancia particular da nossa vida acontece um tipo ou outro de
experiéncia seré a interferéncia na coeréncia das nossas relacdes com o meio (MATURANA,
1995).

A forma como distinguimos as circunstancias particulares que acontecem em
conversacdes, ou seja, como interpretamos e atribuimos sentido as experiéncias vai depender
das nossas coeréncias operacionais, do modo como nos relacionamos no viver, da nossa
sensibilidade e abertura, sobretudo, daquilo que entendemos como adequado e necessario a
partir do que aprendemos nas redes de conversacdo estabelecidas na nossa cultura. Assim,
vamos construindo o nosso dominio experiencial e as nossas coeréncias operacionais na medida
que fazemos as experiéncias no conviver em nossa cultura e atribuimos sentidos a elas na
conexdo com a nossa vida, com base nas conversagoes que estabelecemos por meio da dinamica
relacional no entrelacar de um linguajear e de um emocionar.

Em vista disso, as experiéncias nem sempre nos trardo bem-estar e harmonia, assim
como, prazer em pertencer a um determinado espaco ou comunidade, por vezes, poderdo nos
provocar sofrimento e obediéncia. Cada pessoa fara sua experiéncia de forma diferente na sua
cultura, uma experiéncia que cause bem-estar para uma pessoa pode ndo provocar 0 mesmo
efeito em outra, alguém que se sinta pertencente a um espaco pode ndo se sentir em outro a
depender do seu dominio experiencial e das suas coeréncias operacionais.

Nesse sentido, ndo podemos criar uma experiéncia é preciso passar por ela, posto que o
acontecimento das experiéncias escapa a ordem das causas e dos efeitos. A experiéncia sendo

0 padecer do acontecimento tem sua importancia na relacdo que se da entre o sujeito e 0 mundo.
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Como tal, essa relagdo ndo pode ser planejada, antecipada ou causada, “isso porque a
experiéncia ndo tem a ver com o tempo linear da planificagdo, da previsdo, da predicdo, da
prescri¢cdo, senao com o tempo da abertura” (LARROSA, 2011, p. 19). Dessa forma, nao ha
como garantir que um acontecimento de fato se converta em uma experiéncia, 0 que podemos
fazer é estarmos atentos no observar as condigdes de possibilidade para que a experiéncia
aconteca como um confluir com 0 mundo em um tempo e espago adequados que favorecam a
abertura e agucam a sensibilidade do sujeito para o seu acontecimento (LARROSA, 2003).

Segundo Larrosa (2011) ao lermos um livro, visualizarmos uma obra de arte, assistirmos
uma aula, encontrarmos alguém, dentre outros acontecimentos, por vezes, podemos ndo ter a
experiéncia, apenas adquirir vivéncias e informacgdes que ndo tinhamos anteriormente. Por
outro lado, 0 autor acrescenta que esses acontecimentos podem se converter em experiéncias
uma vez que possibilitem estabelecermos uma relacéo intima entre o acontecimento, e a nossa
prépria subjetividade, reflexividade e transformacédo, nos modificando de alguma forma.

O acontecimento da leitura, por exemplo, para além da compreensao de textos, pode
converter-se em uma experiéncia no momento em que possibilita ao leitor estabelecer uma
relacdo entre o texto e a sua prépria subjetividade, reflexividade e transformacdo. Neste caso a
relevancia do acontecimento nao esta no texto em si e nem na apropriacdo dos conhecimentos
que ele possa comunicar, mas sim na relacdo que se da entre o sujeito e 0 texto, como uma
condicgéo essencial de escuta como se 0s acontecimentos que se sucedem no viver quisessem
dizer alguma coisa a alguém que esta disposto a ouvir o que ndo sabe, ndo quer ou ndo precisa
(LARROSA, 2003).

Assim compreendida, a experiéncia de leitura acontecerd no encontro do leitor na
relagdo com o texto em um conversar especificado sob a forma de uma linguagem e de uma
emocao, de modo que as palavras que o texto comunica possam adquirir sentido com a prépria
vida do leitor. Para tanto, na experiéncia de leitura o texto tem que ter algo de incompreensivel
e de ilegivel para o sujeito, isto é, 0 acontecimento precisa ter alguma dimensdo de
exterioridade, de alteridade, de alienacdo de modo a possibilitar um espaco de sensibilidade e
abertura para 0 novo, através de uma relagdo que seja capaz de formar e transformar a suas
proprias palavras, pensamentos e emogdes (LARROSA, 2011).

Isso pode ser expandido para os diversos acontecimentos da vida cotidiana cuja
importancia perpassa a relacdo que se da entre o sujeito e 0 mundo, algo/alguem que € exterior,
alheio e ndo depende de si. Mas, apesar disso, por meio de uma condic¢do de subjetividade,
reflexividade e transformacao é capaz de produzir efeitos na sua propria estrutura, ajudando a

ser, sentir, dizer, pensar, saber e fazer de forma diferente do que antes. E ndo poderia ser
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diferente, pois nos constituimos e formamos a partir das nossas experiéncias, dos nossos
encontros e desencontros, do que lemos, ouvimos, assistimos, sentimos, das pessoas com quem
convivemos e de tudo aquilo que de algum modo nos faca voltarmos e prestarmos atencao a
nos mesmos e ao mundo.

Disso, entendemos que “toda experiéncia particularmente nos modifica, ainda que as
vezes as mudangas nao sejam de todo visiveis” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 197). Os
efeitos de uma experiéncia nem sempre provocam grandes rupturas na nossa estrutura, por
vezes, essa mudanca podera ser tdo sutil a ponto de torna-se imperceptivel. Entretanto, isso ndo
anula a sua importancia, uma vez que esta implicada na capacidade de nos tornarmos seres
abertos e sensiveis a ponto de na relagdo com o acontecimento mudarmos nossa percepgao,
compreendendo que ainda de forma inconsciente toda experiéncia tem algo a contribuir e
ensinar, nos transformando em outra coisa diferente do que éramos antes.

Com base no que foi dito, compreendemos que as experiéncias ocorrem por meio de
acontecimentos que se sucedem na nossa vida, sobre 0s quais ndo temos controle e nem
podemos criar expectativas. Constituem-se de momentos em que nos entregamos a nossa
propria presenga no encontro, na relacdo com o mundo, atravessada por um conversar com
algo/alguém que se da em uma linguagem e em uma emoc¢do. Nesta relacdo necessitamos
aceitar o inesperado, precisamos estar abertos a sentir, provar, ver e ouvir apreciando o viver
no presente, sem perspectivar um futuro ou rememorar um passado, nem emitir um julgamento
ou opinido sobre a qualidade dos efeitos que o acontecimento possa vir a causar.

Por vezes, o0s acontecimentos poderdo no causar bem-estar, harmonia, prazer,
sofrimento, obediéncia, dentre outros sentimentos, na medida em que a experiéncia nos
acontece pela distincao e atribuicdo de sentidos a elas, a partir das nossas préprias experiéncias
e daquilo que entendemos como adequado e necessario no conviver em nossa cultura. De toda
forma, as experiéncias sdo instantes da vida que nos proporcionam de algum modo um
aprendizado transformando o nosso ser, sentir, dizer, pensar, saber e fazer. Mesmo que nao
tenhamos consciéncia sobre 0 que aprendemos, ao nos darmos conta sobre o acontecimento da
experiéncia, isto é, ao estarmos na reflexdo sobre todos os sentidos que atribuimos a ela e todos
os efeitos que nos provocou, é como se pudéssemos reformular a experiéncia. Na continuidade
do Capitulo discutiremos a Educacao, incluindo a Formacéo de Professores(as), a partir de uma

nogao de experiéncia.
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3.2 O experienciar na Educacéo e na Formacéo de Professores(as)

Na Educagdo a vivéncia de experiéncias tem se tornado cada vez mais escassa. Larrosa
(2014) analisa que na atualidade se passam tantas coisas e demasiadamente tdo depressa na
nossa vida, que o acontecimento de experiéncias tem se tornado cada vez mais raro, seja pelo
excesso de informacéo e de opinido, ou pela falta de tempo e sobrecarga de trabalho. Conforme
0 autor a experiéncia exige um gesto de escuta, uma interrupcao que é quase impossivel nos
tempos que correm, pois cada vez mais nos constituimos sujeitos ultra informados, cheios de
opinides, superestimulados e agitados pelo trabalho, como consequéncia, nos tornamos
incapazes de realizar esta interrupgdo, de modo que 0s acontecimentos passam e nao nos afetam.

A experiéncia requer uma parada,

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acéo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e
0s ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2002, p. 24).

Esta interrupcdo, exige um sujeito da experiéncia aberto, exposto e vulneravel a
passagem do acontecimento, que a0 mesmo tempo, em que Se torna exposto assume o risco em
fazer/padecer da experiéncia “como superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum
modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”
(LARROSA, 2002, p. 24). Em vista disso, o sujeito da formacao e da Educacao, precisa ser um
sujeito da experiéncia, uma vez que “a experiéncia € a que forma, a que nos faz como somos, a
que transforma o que somos e o0 que converte em outra coisa” (LARROSA, 2019, p. 438).

A experiéncia da nossa propria formacdo e transformacdo emerge da interrupcdo, da
parada para abrirmos espacgo para 0 novo e para prestarmos aten¢do ao que nos acontece. Ela
exige abertura e sensibilidade para que possamos pensar, sentir e escutar na relagdo com mundo,
0 que o acontecimento tem a nos dizer, de modo a nos formar e transformar em outra coisa que
ndo sabemos.

Em contraponto, Larrosa (2002) percebe que a Educacdo da forma como tem sido
pensada a partir do par ciéncia/técnica, e por vezes, do par teoria/pratica torna a experiéncia
cada vez mais impossivel na formacdo dos sujeitos. A Educacdo projetada pelo par da
ciéncia/técnica nos remete a uma perspectiva positivista e retificadora, na qual os sujeitos que
trabalham em Educagdo sdo concebidos como meros “técnicos que aplicam com maior ou
menor eficécia as diversas tecnologias pedagogicas produzidas pelos cientistas”, sob o par da

teoria/pratica a Educagdo ¢ vista por uma perspectiva politica e critica em que “essas mesmas
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pessoas aparecem como sujeitos criticos que, armados de distintas estratégias reflexivas, se
comprometem, com maior ou menor éxito, com praticas educativas concebidas na maioria das
vezes sob uma perspectiva politica” (LARROSA, 2002, p. 20).

Essas concepcbes que ainda perpetuam em nossa sociedade, foram produzidas
culturalmente ao longo do tempo como verdades absolutas. Entretanto, ndo podemos reduzir a
Educacdo a instrucdo e aplicacdo de conhecimentos técnicos e/ou praticos estranhos ao viver
dos sujeitos, e tdo pouco ao emprego de politicas concebidas de forma antidemocratica,
arbitraria e hierarquica aos sistemas de ensino. O(a) professor(a) ndo desempenha um mero
papel de instrutor ou reprodutor de conhecimentos e técnicas produzidas por ciéncias distintas
do viver cotidiano, e nem os(as) estudantes atuam de forma pacifica como se fossem uma
“tabula rasa” desprovidos de saberes, interesses € emogoes.

Ao contrario, com base nas concep¢des de Maturana (1999) entendemos que o mundo
do Educar consiste em um criar, realizar e validar na convivéncia, de um modo particular de
conviver, em uma rede de conversacdes no entrelacar do linguajear e do emocionar dos
participantes deste conviver. O(a) professor(a) e os(as) estudantes atuam como sujeitos ativos
gue estdo na convivéncia construindo juntos um espaco relacional que possibilita a
transformacdo na convivéncia de seres responsaveis, socialmente conscientes que respeitam a
si mesmo e ao outro e, que aprendem as habilidades particulares e operacdes reflexivas para
participar de atividades em comunidade (MATURANA, 1999). Sob este ponto de vista o
Educar € proporcionar aos sujeitos uma transformacao na convivéncia em comunidade para que
possam atuar de forma consciente e responsavel em sociedade.

E assumindo nossa responsabilidade social que podemos fazer politica a todo momento
em nossa vida cotidiana. Essa responsabilidade surge quando estamos conscientes das
consequéncias das nossas proprias acdes e gquando agimos aceitando-as (MATURANA,;
VERDEN-ZOLLER, 2004). Criar um projeto Educacional comum em que a nossa
responsabilidade social e ecoldgica esteja implicada e que, assim, se perpetue na democracia
como uma obra politico-cotidiana significa um operar/fazer na reflexao e na aceitacdo do outro
considerando que todos tém um valor igual na construgdo de um espaco relacional para a
cooperacdo na cria¢cdo de um mundo na convivéncia (MATURANA, 2002). O que é contrario
a um fazer unico e igual que ndo reconhece as diferencas, que nao faz distin¢do, que ndo inclui
e que nao atualiza por meio da construcdo conjunta e do respeito ao outro como legitimo.

Desejamos produzir um espa¢o do Educar por meio de conversa¢es em uma dindmica
relacional no entrelagar de um linguajear e de um emocionar em interagdes recursivas que

incentivem o acontecimento de experiéncias que favorecam a cooperagdo, a autonomia, a
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reflexdo, a aceitacdo e o respeito por si, pelos outros seres e pelo ambiente na criacdo de um
mundo na convivéncia. Dessa forma, estaremos construindo um espa¢o do Educar em um
dominio experiencial constituido por acontecimentos abertos a experiéncias que acontecam em
um ambito amplo de conversacGes democraticas em um dominio de convivéncia, no qual as
atividades educativas contribuam na formacdo dos sujeitos com elementos para um fazer
autdbnomo, social e ecologicamente responsavel (MATURANA, 1999).

Larrosa (2014) alerta que os aparatos educacionais que somos submetidos desde
pequenos até a universidade funcionam cada vez mais no sentido de tornar impossivel o
acontecimento de experiéncias. A organizacdo dos curriculos escolares, incluindo a
universidade e os cursos de Formacdo de Professores(as), em pacotes demasiadamente
nUMerosos e curtos, assim como, a necessidade de buscarmos uma constante atualizacdo por
meio de uma formacdo permanente e acelerada, em que o tempo é usado como valor de troca
acabam impossibilitando que experiéncias nos acontegam (LARROSA, 2014).

Em nossa cultura, a vivéncia desses aparatos educacionais incentiva a criacdo de uma
Educacdo baseada em uma nocdo de competicdo, na qual vivenciamos um processo de
interacdes que se definem sob o eufemismo do mercado da livre e sadia competicdo
(MATURANA, 2002). Trata-se de submeter a existéncia ao consumo e a produgéo, tornando
impossivel qualquer experiéncia tanto de singularidade quanto de comunidade, pois nega-se a
responsabilidade com o mundo (LARROSA, 2018).

Transitamos em um mundo do Educar como individuos separados, que necessitam se
destacar, disputar, vencer e ser gratificados pelos nossos préprios desejos e feitos. Porém,
Maturana (2002) esclarece que a valorizagdo da competicdo nunca sera sadia, uma vez que
como um fenémeno cultural ela consiste na negagdo do outro na convivéncia, provocando o
rompimento da nossa constituicdo biolégica humana de seres que convivem no cooperar e no
compartir, bem como, ocasionando a perda da convivéncia social, a enfermidade e o sofrimento
da nossa estrutura.

A competicdo rompe com a convivéncia social tornando impossivel a propria Educacéo,
pois essa consiste em um fendmeno de transformacdo na convivéncia, que ocorre em todas as
relagbes do viver como redes de conversacdo, na qual um sujeito se move na harmonia junto
com o outro configurando a sua aprendizagem na aceitacdo e transformacdo mutua na
convivéncia social (MATURANA, 1999). Essas conversacdes se ddao em uma dindmica
relacional em um espago de interacGes na aceitagdo do outro como um legitimo outro na
convivéncia, na confianga e no respeito da sua presenca, sem exigéncias e cobrancas

(MATURANA, 2002). No entanto, 0 nosso modo de estar no mundo do Educar na medida em
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que adentramos na nossa cultura, vivendo os processos educacionais com aparatos que
fomentam a competicdo, vamos perdendo a capacidade de viver como seres sociais na
cooperacdo, destruindo a nossa capacidade de transformacdo na convivéncia,
consequentemente, impedindo que experiéncias nos acontecam.

A Educacdo concebida pela ciéncia tradicional também desconfia da experiéncia que ja
n&o pode ser mais entendida como um meio capaz de formar e de transformar a vida dos sujeitos
em sua singularidade, pois trata-se de converté-la em um método seguro e previsivel que se da
como uma apropriacdo e dominio do mundo, isto é, busca-se converter a experiéncia em
experimento (LARROSA, 2019). Nesta perspectiva, todo o fendbmeno do Educar precisa ser
medido, testado, manipulado e explorado por meio de leis fixas e em um determinado tempo e
espaco para que adquira uma validade e confiabilidade.

Todavia, a experiéncia ndo tem nada a ver com experimento e nem com a préatica. A
experiéncia tem um carater subjetivo e singular, pois cada pessoa a vive de uma maneira Unica
e diferente, oposto ao experimento que tem um carater homogéneo, repetivel, antecipavel e a
capacidade de produzir um efeito “no geral”. De modo analogo, a experiéncia pressupde
atencdo, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade, vulnerabilidade e exposicéo, reacdes
que nem sempre sao manifestadas na pratica, ainda que por vezes na pratica também possam
acontecer experiéncias nos momentos em que a interrupcao da acdo cede lugar a abertura do
sujeito na sua subjetividade (LARROSA, 2011).

Fazer da Educacdo um instrumento de medida para apropriacdo e verificacdo de
resultados, pode constituir-se em um erro, limitando a possibilidade de os sujeitos se
relacionarem com o mundo, com eles mesmos e com 0s outros seres, aprendendo na
convivéncia saberes que facam sentido para sua vida. Portanto, argumentamos 0 quéo
importante pode ser pensarmos uma Educacao a partir de uma noc¢éo de experiéncia, de modo
gue os sujeitos que participam das conversacdes e das interacBes que acontecem neste espaco
relacional possam construir saberes que fagcam sentido para si na convivéncia com o outro e
com o meio.

Segundo Larrosa (2019), para explorarmos as possibilidades de um pensamento da
Educagdo elaborado a partir de uma nocdo de experiéncia precisamos limpar a palavra
experiéncia de todas as aderéncias empiricas e pragmaticas associadas a ideia de experimento
e de pratica, as quais possam ter sido incorporadas nos ultimos séculos, assim como, reivindicar
a legitimidade que a ciéncia tradicional tanto menospreza tentando produzir uma ideia de
generalizacdo da experiéncia. Isso porque a experiéncia ndao pode ser objetificada e nem

universalizada como propde a ciéncia tradicional. Ela precisa ser singularizada e pensada a
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partir de uma l6gica da paixdo, posto que a “paixdo é sempre singular porque ela mesma néo é
outra coisa que aferi¢do pelo singular” (ibidem, p. 68).

Além disso, é necessario também fazermos soar a palavra experiéncia de um outro modo
em Educacdo, isto é, inicialmente dizendo um ndo a tudo que nos foi apresentado como
necessario e obrigatério, e que ja ndo concordamos e admitimos, posteriormente, fazer uma
pergunta que nos encaminhe e aponte na dire¢do de outros modos de pensamento, sensibilidade,
linguagem e desejo no fazer a Educacéo (LARROSA, 2019). Pensar a Educacéo a partir de uma
nocdo de experiéncia implica em um movimento de desconstrucdo duvidando das verdades
cientificas que menosprezem a subjetividade da experiéncia em favor da sua objetivacao e
generalizacdo, em busca de uma reconstrucao por caminhos que possam nos guiar rumo a outros
modos de fazer Educacéo atribuindo sentido a nossa prépria experiéncia no viver.

Precisamos (re)pensar tanto a Educacdo quanto a ciéncia, a partir de uma perspectiva
que tenha na experiéncia a sua legitimidade. De acordo com Maturana (2001) a ciéncia pensada
desse modo tem sua validade na conexdo com a vida cotidiana, ela acontece como uma
atividade humana em que noés observadores fazemos ciéncia ao nos encontramos em um
dominio de a¢6es especificado pela emocdo fundamental da curiosidade, sob a forma do desejo
ou paix&o pelo explicar. Nessa perspectiva, a ciéncia ndo tem a ver com uma realidade objetiva
externa ao viver ou com a previsdo de um futuro e, com fazer coisas em busca de uma verdade,
sendo, com a propria ldgica da paixao pelo explicar, na qual nossas explicacfes cientificas se
constituem como reformulac@es de experiéncias que ocorrem com elementos do nosso dominio
experiencial nas coeréncias operacionais de nossas experiéncias (MATURANA, 2001).

Assim, a ciéncia tem sua validade na conexdo com a nossa vida cotidiana. O que
fazemos em ciéncias configura-se como uma maneira particular de operarmos com explicagdes
cientificas que estdo relacionadas as nossas proprias experiéncias singulares de criar
reformulacbes de experiéncias, a partir do que se sucede no nosso viver. Logo, havera tantos
modos de fazer ciéncias e de criar explicacGes cientificas, quanto observadores no experienciar
do seu viver.

Neste ponto de vista, o que fazemos em ciéncia e em Educacéo ndo pode ser separado
do nosso conviver, portanto, precisamos recuperar a experiéncia da vida cotidiana no fazer
ciéncia e a experiéncia de transformacdo na convivéncia ao fazer Educacdo. Sobre isso
Maturana (2002, p. 34) explica que no dominio de acdes que constitui o espaco do Educar, “[...]
ndo podemos nos dar conta de outra coisa a ndo ser de que o0 mundo que vivemos depende de

nossos desejos”. Esse dar-se conta sobre os nossos desejos implica em uma parada para
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refletirmos sobre o que estamos ou nédo fazendo em Educacdo, e de que outros modos podemos
e queremos fazer diferente.

Nesse sentido, a reflexdo sobre 0 que nos acontece, isto €, a respeito das experiéncias
que constitui os fundamentos do nosso conhecer, consiste em uma ac¢do humana realizada por
alguém em um lugar em particular que se da na linguagem como um “[...] ato de nos voltarmos
sobre ndés mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e de
reconhecer que as certezas e 0s conhecimentos dos outros séo, respectivamente, tdo nebulosos
e ténues quanto os nossos” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 67-68). E por meio da reflexao,
do dar-se conta se queremos ou ndo as consequéncias das nossas agdes, que surge a
responsabilidade sobre o que fazemos na convivéncia com outros seres e com 0 meio social
(MATURANA, 2002).

A reflexdo e a explicacdo das experiéncias inscritas em uma nogao de tempo “passado,
presente e futuro tem plena relevancia na nossa vida diaria em termos do planejamento do que
desejamos fazer com nds mesmos ¢ com os outros” (MATURANA, 1999, p. 43, traducdo
nossa). Em virtude disso, toda a reflexdo se origina de um ato de conhecer e produz um mundo,
posto que “todo fazer é conhecer e todo conhecer é fazer”, contudo, vivemos em uma cultura
em que esse ato de conhecer como se conhece, ou seja, saber como se constitui nosso mundo
de experiéncias, esta centrado na acdo e ndo na reflexdo (MATURANA; VARELA, 1995, p.
68).

Dessa forma, precisamos resgatar a possibilidade de acontecimento de experiéncias que
favorecam a reflexdo na/sobre a Educacdo, em especial, no que concerne a Inclusdo Escolar. A
nossa capacidade reflexiva nos distingue de outros seres, ela nos possibilita voltarmos a nés
mesmos percebendo que nada é externo a nds. Com base nisso, compreendemos que a
recursividade da reflexdo/acdo, como um movimento que nos possibilita anteceder a agcdo, e em
seguida, suceder do ocorrido, possa contribuir para nos tirar do automatismo da acéo e abrir um
espaco, uma interrupgdo para pensarmos o0 nosso modo de estar no mundo do Educar, e para
revermos 0 que sabemos, sentimos e fazemos a partir das nossas proprias experiéncias. Para
que assim possamos mudar o rumo de nossas agoes na dire¢ao do que desejamos.

Conhecer como conhecemos a partir da reflexdo sobre as nossas experiéncias implica
em compreendermos que a “experiéncia € o saber que dela deriva sdo o que nos permite
apropriar-nos de nossa propria vida” (LARROSA, 2019, p. 33). O saber da experiéncia consiste
em um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal, que se adquire no modo como
vamos respondendo ao que vai nos acontecendo ao longo da nossa vida e no modo como vamos

dando sentido ao acontecer do que nos acontece, ele s6 adquire sentido como “uma forma
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humana singular de estar no mundo, que é por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo)” (LARROSA, 2019, p. 32).

O saber da experiéncia diverge do saber cientifico tradicional e/ou da pratica, pois ndo
tem a ver com a transmissdo e a apropriacdo de informacdes que nos chegam e, nem com
realizacdo de coisas que ndo nos fazem sentido, sobre as quais sé podemos emitir uma opinido.
O saber da experiéncia consiste em um saber singular que se conecta a nossa existéncia, como
um conhecimento inesperado que adquirimos quando de fato estamos na experiéncia e essa nos
provoca algum aprendizado, modifica de alguma forma a nossa estrutura. Esse aprendizado
simplesmente nos acontece ao formarmos e/ou transformarmos 0 nosso ser, sentir, dizer, pensar,
saber e fazer, em outra coisa diferente do que éramos antes. Por vezes, podemos ndo ter
consciéncia sobre a dimensdo do que a experiéncia nos modificou, neste caso a reflexdo pode
nos auxiliar a voltarmos n6s mesmos e percebermos os afetos provocados.

Em vista disso, se quisermos viver em um mundo do Educar diferente e atuar de modo
diverso, temos que mudar nossos desejos modificando nossas conversagOes de forma
consciente na reflexdo sobre 0 que queremos ou néo, pois sé assim conseguiremos adequar as
nossas acdes na direcdo do que desejamos (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004). A todo
momento em nossa vida cotidiana fazemos escolhas, essas tém o poder de construir o mundo
gue vivemos com 0S outros seres, por isso precisamos ser conscientes e responsaveis sobre 0
que desejamos, pois, “0 mundo em que vivemos é sempre e a todo momento responsabilidade
nossa” (MATURANA, 2002, p. 97). Nossa dificuldade para concretizar a mudanca de nossos
desejos ndo consiste na percepc¢do de que nossos conhecimentos sdo insuficientes ou de que ndo

dispomos das habilidades necessarias,

[...] elas se originam de nossa perda de sensibilidade, dignidade individual e social,
auto-respeito e respeito pelo outro. E, de um modo mais geral, originam-se da perda
do respeito por nossa prépria existéncia, na qual submergimos levados pelas
conversagOes de apropriacdo, poder e controle da vida e da natureza, préprias de nossa
cultura patriarcal (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 103).

Nesse contexto, se desejamos vivenciar uma Educacdo a partir de uma nocao de
experiéncia, de modo que possamos recuperar a nossa esséncia como seres sociais cooperativos
que vivem de forma democratica em comunidade e se transformam na convivéncia construindo
saberes que adquirem sentido com a prépria vida, € preciso modificarmos nossas conversacoes.
A respeito disso Larrosa (2019) argumenta sobre a necessidade pensarmos a Educacéo a partir
do par experiéncia/sentido elaborando uma linguagem da experiéncia, que seja distinta da
linguagem da ciéncia tradicional sobre a qual ja estamos acostumados, que tem como pretensao

atribuir o valor de verdade e objetivar as coisas. Para 0 autor a experiéncia carece de uma
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linguagem que nos permita fazer a experiéncia do mundo junto com o outro na nossa forma
singular de ser, isto é, uma linguagem da experiéncia “que seja transpassada de paixdo, capaz
de enunciar singularmente o singular, de incorporar a incerteza” (LARROSA, 2019, p. 69).

Desta forma, precisamos elaborar uma linguagem da experiéncia ndo para o dialogo ou
para o debate, mas sim para a conversacao de forma que seja possivel elaborar junto com outro
o0 sentido ou a auséncia de sentido do que acontece a cada um de nds e das respostas que 0
acontecimento nos exige, por meio de uma relacao horizontal em que tanto nosso ponto de vista
quanto o do outro tenham igual valor (LARROSA, 2019). Isso porgue 0 nosso mundo é sempre
0 mundo que construimos com outros, e como tal precisamos considerar que 0 nosso ponto de
vista sera tdo valido quanto o do outro com quem desejamos conviver, assim, poderemos “[...]
buscar uma perspectiva mais abrangente, de um dominio experiencial em que o outro também
tenha lugar e no qual possamos, com ele, construir um mundo igual, num ato que habitualmente
chamamos de amor” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 262-263).

Além da linguagem, as emocdes constituem a base da dindmica relacional em que
acontecem as conversacdes nas diferentes experiéncias que fazemos na vida cotidiana,
incluindo a Educacéo, visto que “[...] 0 modo como interagimos com 0 outro € um assunto
emocional, pois nossas emogOes especificam, a cada instante, 0 dominio de a¢fes em que
estamos nesse instante” (MATURANA,; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 131). Dessa forma, se
quisermos compreender 0 que acontece em qualquer conversacdo, Serd necessario
identificarmos a emocéo principal que define o dominio de agdes, visto que “vivemos nossos
encontros sob distintas emogdes” ¢ “havera diferentes tipos de rela¢cbes humanas dependendo
da emocdo que as sustente, e sera necessario observar as emocdes para distinguir os diferentes
tipos de relacdes humanas, ja que estas as definem” (MATURANA, 2002, p. 68).

No que se refere ao emocionar, Maturana (1999) aponta trés emocgbes principais
presentes na vida cotidiana: amor (amar), agressdo (rejeicao) e, indiferenca. O amor é uma
emocdo que gera um dominio de acBes em que outro surge como legitimo outro na convivéncia,
sem que seja necessario justifica-lo, mas sim deixa-lo ser quem é de modo tranquilo. A emogéo
da agresséo provoca um dominio de agdes em que o outro é negado como legitimo outro na
coexisténcia consigo mesmo e com o outro, seja através de um ataque fisico direto ou indireto
por meio da negacdo emocional que se produz quando o outro ndo cumpre com expectativas
sobre as quais ndo houve um acordo prévio. Ja a indiferenga consiste na emocéo que produz
um dominio de a¢des no qual outro ndo € visto como outro, pois este ndo tem presenca e o0 que

Ihe sucede esta fora das nossas preocupacdes.
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Nas diversas relagfes humanas que acontecem no nosso Viver, precisamos perceber que
as conversacOes acontecem inicialmente em uma dindmica interna que ocorre na nossa
estrutura, por meio de um dominio emocional que especificara, posteriormente, as acées que
realizaremos em uma dindmica externa ao nos relacionarmos em intera¢cbes com outro, com o
mundo. Assim, se estivermos sob a emocdo do amor construiremos um espaco relacional de
interacbes amorosas com outro, na aceitacdo, cuidado e respeito mutuo, desfrutando de um
experienciar de harmonia, bem-estar, prazer e pertencimento na convivéncia.

Por outro lado, se estivermos sob a emocédo da agressao seja por meio de um ataque
fisico ou ao criarmos uma expectativa sobre o outro, nossas interacdes serdo de negacéo,
cobranca e violéncia daquilo que ndo aceitamos que outro é ou possa Vvir a ser. 1sso gera um
experienciar de sofrimento e de afastamento na convivéncia para ambos, tanto para quem fica
esperando do outro uma resposta, quanto para quem € cobrado por algo que nem sempre pode
ou quer corresponder, visto que essa expectativa ndo Ihe pertence. Se a emocéao que define as
nossas acoes for da indiferenca, as interacGes serdo de rejeicdo, desprezo e omissao com outro,
como se sua existéncia fosse esquecida, sua auséncia ndo precisasse ser notada, tampouco, a
convivéncia ser preservada, isso acontece sem nos gerar nenhum tipo de comocdo ou empatia.
Na nossa vida a todo momento estamos transitando por relacbes humanas que acontecem em

conversacoes sob diferentes emocdes.

Vivemos cada vez mais imersos em uma contradi¢cdo emocional de base. Queremos
manter o consumismo de nossa cultura, mas ao mesmo tempo desejamos conservar 0
mundo natural; pretendemos preservar o viver na apropriagdo, mas desejamos gerar
solidariedade; ansiamos por certezas e seguranga, mas a0 mesmo tempo queremos
liberdade; queremos autoridade, mas também respeito mutuo; pretendemos viver em
competicdo, mas também em cooperagdo; ambicionamos a possibilidade de ficar
muito ricos, mas também almejamos acabar com a pobreza; desejamos ser amados,
mas ao mesmo tempo obedecidos...A vida humana ndo pode ser vivida em harmonia
e dignidade se essas contradi¢cBes emocionais ndo se dissolverem. Acreditamos que
para isso acontecer & necessario recuperar 0 amor e a brincadeira como guias
fundamentais em todas as dimensbes da coexisténcia humana (MATURANA,;
VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 255-256).

Dessa forma, entendemos que s6 0 amor sera capaz de dissolver todas contradi¢cdes
emocionais que vivemos na coexisténcia humana, uma vez que ele consiste na emogéo central
da nossa historia evolutiva, é aemocdo fundamental que constitui e conserva as relag@es sociais,
as quais sao geradas em conversacgoes que se ddo em uma dinamica relacional em um espaco
de interagdes na aceitacdo do outro como um legitimo outro na convivéncia, na confianga e no
respeito da sua presenga, sem exigéncias (MATURANA, 1999). O amor ndo é um fenbmeno

biologico especial e/ou eventual, ao contrario por ser “tdo basico e cotidiano no humano, que
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frequentemente o negamos culturalmente criando limites na legitimidade da convivéncia, em
funcdo de outras emogdes” (MATURANA, 2002, p. 67).

Entretanto, sem amor, sem aceitacdo do outro ao nosso lado ndo héa socializacdo e nem
humanidade, pois “tudo o que limite a aceitagdo do outro - Seja a competicdo, a posse da verdade
ou a certeza ideoldgica - destroi ou restringe a ocorréncia do fendmeno social e, portanto,
também o humano [...]” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 263-264). Assim como o sol, a
agua e a Terra sdo essenciais para o viver biologico, o amor é para n0s necessario para o viver
e 0 conviver em harmonia e bem-estar, “nos damos conta que o Ambito amoroso ¢ o nico
caminho para sair da dor e do sofrimento ao ampliar nossa compreensao de nossa participacao
na geracdo do nosso viver presente e de nosso conviver desejado” (MATURANA; DAVILA,
2016, p. 460).

A nossa constituicdo nos faz seres bioldgicos que se relacionam sob a emocao
fundamental do amor na convivéncia com outros seres, por meio de relagcdes sociais que
acontecem em conversagdes no cooperar e no compartir. Contudo, na nossa formacdo e
transformacéo vivenciamos experiéncias, a partir do que aprendemos em nossa cultura, em que
nem sempre 0 amor se faz presente na convivéncia. Por vezes, experienciamos relacdes que
estimulam a manifestacdo de outras emocdes, rompendo com 0 nosso bioldgico de seres sociais
e amorosos, consequentemente, nos causando uma espécie de sofrimento.

Para experienciarmos 0 bem-estar e o prazer das relagbes sociais, necessitamos
recuperar a experiéncia do amor nas relacdes humanas, incluindo no espaco do Educar, de
forma que o amor ndo seja tratado como uma emocdo facultativa para momentos especificos,
mais sim como um modo de agirmos na construcdo de um espaco que seja legitimo para todos
0s participantes da comunidade escolar. Um espago em que cada sujeito possa ser reconhecido,
aceito e respeitado pelo que € ou possa vir a ser, assim como, aprenda aceitar e respeitar a si
mesmo, ao outro e a0 meio ambiente, como um lugar em que todos se sintam pertencentes e
busquem juntos construir o mundo que desejam, transformando-se e transformando o mundo
na convivéncia.

Para pensarmos a Educacéo a partir de uma nocao de experiéncia, precisamos nos tornar
seres abertos e sensiveis a experiéncia de conhecer como conhecemos, isto é, necessitamos de
uma interrupcao para refletir e explicar nossas experiéncias e o saber que dela se deriva, na
medida que vamos distinguindo e atribuindo sentido aos acontecimentos da nossa vida. Ao nos
darmos conta sobre como se constitui nosso mundo de experiéncias, poderemos assumir a

responsabilidade pela nossa préopria formacao e transformacdo na convivéncia, de modo a
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conhecermos o que fazemos ou ndo em Educacdo, e de que outros modos desejamos fazer
diferente.

Se nosso desejo € pensar o fendbmeno do Educar em termos da experiéncia, ou seja, se
ansiamos fazer a experiéncia da Educacdo validando a prdpria experiéncia, precisamos
disseminar o amor, resgatando a esséncia da natureza humana na cooperagéo e no compartir em
comunidade. Para tanto, necessitamos que nossas conversagdes estejam em uma dinamica
relacional no entrelacar de um linguajear e de um emocionar sob a forma da linguagem da
experiéncia e da emocao fundamental do amor, que nos conduza a constru¢ao de um mundo do
Educar junto com o outro, na aceitacdo, cuidado e respeito mituo na convivéncia.

Sabemos que existem tantos outros modos de pensar a Educagdo, portanto, nédo
pretendemos com isso deslegitimar esses modos, mas sim argumentar sobre a viabilidade de
compreender e explicar o fendbmeno do Educar a partir de uma perspectiva que esta conectada
ao nosso préprio dominio de experiéncias. No préximo Capitulo, apresentaremos e

descreveremos os procedimentos metodoldgicos construidos na elaboragdo desta investigacgao.
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4 CONSTRUINDO CAMINHOS: do mapear ao narrar a experiéncia

Neste Capitulo descrevemos o delineamento metodoldgico. Inicialmente, indicamos os
objetivos tracados ao longo do desenvolvimento da Tese, posteriormente, apresentamos nossas
opcdes teoricas e metodoldgicas adotadas na elaboracdo de dois caminhos investigativos:
Compreensbes a partir de um mapeamento na producdo cientifica sobre a Formacgdo e
Constituicdo de Professores(as) de Educagdo Fisica para atuar em processos inclusivos; e
Impressbes e compreensdes ao conversar com académicos(as) e egressos(as) de um curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica sobre as suas percepcdes e experiéncias formativas com/na

Inclusdo Escolar.

4.1 Objetivos

Movidas pela “[...] curiosidade sob a forma do desejo ou paixdo pelo explicar”
(MATURANA, 2002, p. 132) no desenvolvimento desta Tese buscamos compreender e gerar
explicacBes para 0 questionamento: “Como no/pelo experienciar acontece a Formacio e a
Constituicdo de Professores(as) de Educacéo Fisica para atuar em processos inclusivos?”.

Para explicar esse questionamento organizamos 0s seguintes objetivos:

e Tecer um conversar a partir das compreensdes emergidas do mapeamento da produgéo
cientifica sobre a Formacao e Constituicdo de Professores(as) de Educacao Fisica para
atuar em processos inclusivos.

e Investigar e compreender as percep¢oes e experiéncias formativas com/na Incluséo
Escolar vivenciadas e conversadas na Formacdo Inicial em Licenciatura em Educacéo
Fisica.

No desenvolvimento desta Tese realizamos dois caminhos investigativos (Figura 1), 0s

quais resultam em estudos de cunho qualitativo.
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Figura 1: Caminhos investigativos realizados no desenvolvimento da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
No primeiro caminho investigativo fizemos um mapeamento do que foi produzido no
meio académico e cientifico, entre o periodo de jan./2000 a dez./2020, sobre a Formacao e
Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos. No
segundo, realizamos uma conversa com académicos(as) e egressos(as) de um curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, a respeito das percepcdes e experiéncias formativas com/na
Inclusdo Escolar vivenciadas e narradas pelos(as) mesmos(as). Nas proximas secdes deste

Capitulo apresentamos as etapas realizadas em cada um dos caminhos investigativos.

4.2 Compreens0es a partir de um mapeamento na producdo cientifica

Como primeiro caminho investigativo desta Tese buscamos tecer um conversar a partir
de um mapeamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes entre o periodo de
jan./2000 a dez./2020 a fim de compreender a producdo cientifica sobre a Formacdo e
Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos. Como
possibilidade para tecer esse conversar nossa op¢do metodolégica foi a producao de um Estado
do Conhecimento de Teses e Dissertacdes. Segundo Morosini e Fernandes (2014, p. 155) este
estudo consiste na “identificagdo, registro, categorizagdo que levem a reflexdo e sintese sobre
a producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de tempo,
congregando periddicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma tematica especifica”.

Pesquisas de natureza bibliografica do tipo Estado da Arte, Estado do Conhecimento e
Estado da Questdo tém sido frequentemente empregadas no desenvolvimento de Teses e
Dissertacdes, principalmente, por possibilitarem ao pesquisador(a) um primeiro contato com 0s
fendmenos investigados (GIL, 2002). Nesse sentido, a consulta, a sistematizacdo e a analise do

que ja foi produzido, em especial, no pais do(a) pesquisador(a) pode apresentar uma potencial
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contribuicdo para fundamentar o que esta sendo ou seré construido em uma Tese ou Dissertacéo
qualificada, indicando a emergéncia de outros estudos (MOROSINI, 2015).

Embora essas pesquisas bibliograficas apresentam como aspecto em comum a
sistematizacdo do conhecimento cientifico ja produzido, diferenciam-se quanto a sua forma de
abordagem. Ao passo que o Estado da Arte favorece a compreensdo sobre a producdo do
conhecimento de toda uma area, abrangendo revisdes amplas que contemplem as publicacGes
em diferentes fontes de divulgacéo, dentre outras, catalogos de Teses e Dissertagdes, congressos
e periddicos cientificos, o Estado do Conhecimento se dedica a abordagem de uma tematica a
partir da consulta especificamente a um determinado setor de publicagbes de uma area
(ROMANOWSKI; ENS, 2006). Além desses estudos, temos o Estado da Questdo, o qual tem
como foco o levantamento bibliografico seletivo com a finalidade de auxiliar o(a)
pesquisador(a) no delineamento da sua pesquisa, de modo a definir o seu objeto, fendbmeno de
investigacdo (THERRIEN; THERRIEN, 2004).

Nesta investigacdo nos interessamos pela producdo de Estado do Conhecimento por ja
termos um foco de pesquisa que foi se definindo a partir de nossas experiéncias, assim como,
por elencarmos somente uma base de dados como fonte primordial. Ao nos enveredarmos a
produzir um Estado do Conhecimento da producdo cientifica sobre a Formacao e Constitui¢do
de Professores(as) de Educagdo Fisica para atuar em processos inclusivos, buscamos tomar
consciéncia sobre o conhecimento ja produzido, ampliar os horizontes e perspectivas sobre 0
fendmeno investigado, conhecer diferentes ideias e referenciais dialogando com outras
pesquisas e autores(as). Além disso, a0 mapear e discutir a producdo académica em um
determinado campo do conhecimento podemos apontar 0s aspectos e as dimensdes que vém
sendo privilegiados e/ou silenciados em diferentes épocas e lugares, bem como identificar a
emergéncia de determinadas discussGes pouco exploradas (FERREIRA, 2002;
ROMANOWSKI; ENS, 2006).

A pratica de mapear e avaliar a producdo do conhecimento na area da Educacao Fisica
n&o e recente, pois segundo Bracht et al. (2011) mesmo de forma timida, ha vestigios desse tipo
de investigagcdo desde a década de 1980, momento em que a Educacdo Fisica buscava se
consolidar enquanto campo académico, proliferando-se por meio de congressos e periddicos
cientificos, assim, consagrando os cursos de Pos-Graduacao Stricto Sensu. O autor acrescenta
como principal contribuicdo desses estudos para os(as) interessados(as) que adentram no campo
da Educacdo Fisica, a possibilidade de contextualizarem a sua producdo identificando as
tendéncias das investigacfes quanto as tematicas e os aportes tedricos e metodoldgicos

adotados. Na literatura cientifica identificamos alguns estudos que ja se ocuparam em



81

problematizar a producdo do conhecimento sobre a Inclusdo Escolar na area da Educagdo
Fisica, seja por meio da andlise de periddicos cientificos (BARRETO; FRANCISCO; VALE,
2014; CHICON; PETERLE; SANTANA, 2014); anais de eventos (COSMO, 2014), e/ou Teses
e Dissertacdes (OLIVEIRA; NUNES; MUNSTER, 2017).

No delineamento deste Estado do Conhecimento realizamos cinco etapas: 1)
identificacdo da fonte primordial; 2) recuperacao dos estudos; 3) leitura flutuante e composigéo
do corpus de andlise; 4) construcdo da bibliografia anotada e sistematizada; 5) composicao de
categorias (MOROSINI; FERNANDES, 2014).

Na identificacdo da fonte primordial de consulta selecionamos a base de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)?®. Tal Base foi criada pelo
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), com o intuito de ampliar
0 acesso e a visibilidade da producéo cientifica nacional, possibilitando por meio de parcerias
com as instituicOes brasileiras de ensino e pesquisa, a publicacdo e a difusdo de Teses e
Dissertacfes produzidas pela comunidade cientifica. Entendemos que os catélogos de Teses e
Dissertacdes, como esta base, constituem potentes meios para disseminacao do conhecimento,
uma vez que ampliam as possibilidades de divulgacdo da producao cientifica atingindo lugares
e leitores(as) externos a propria universidade produtora dos estudos (FERREIRA, 2002).

Dessa forma, justificamos a escolha pela BDTD devido ao fato da mesma proporcionar
0 acesso a uma ampla quantidade de producges, reunindo um total de 655250 documentos,
sendo 478340 Dissertacdes e 176910 Teses?®. Além disso, por nos fornecer em sua interface
digital informaces resumidas sobre as publicacdes, como: nivel de acesso; data de defesa;
autor(a); orientador(a); tipo de documento; idioma; instituicdo; programa; departamento;
assunto (palavras-chave); areas do conhecimento; resumos e; texto completo para download.

Embora tenhamos escolhido a BDTD reconhecemos a existéncia de outras bases de
dados digitais de Teses e Dissertacdes, como o Catalogo de Teses e Dissertagdes (CAPES®), o
Portal Dominio Publico®! (PDP) e os repositorios dos proprios Programas de Pds-Graduagio
de origem das pesquisas. Entretanto, nesta investigacdo optamos pela exclusédo das mesmas por
ndo oferecerem detalhes dos estudos em uma mesma interface, apresentando apenas uma
listagem de titulos e autores(as), bem como por entendermos que os trabalhos publicados nessas

bases se repetiriam na BDTD.

28 Disponivel em: <https://bdtd.ibict.br/vufind/>.

29 Dados extraidos do préprio site da BDTD em dezembro de 2020.

%0 Disponivel em: <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>

31 Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaPeriodicoForm.jsp>.
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Na etapa de recuperagédo dos estudos indexados na BDTD, utilizamos como mecanismo
de busca o filtro das palavras-chave por meio da combinacgdo entre os descritores Educagéo
Fisica, Inclusdo Educacional, Educacdo Inclusiva e Formacdo de Professores, assim como a
periodicidade entre os anos de jan./2000 a dez./2020. A opcao pelos referidos descritores esta
relacionada a prépria area e tematica de investigacéo, na qual utilizamos como referéncia os
termos citados na base de dados Thesaurus Brasileiro da Bibliografia Brasileira de Educagio®?
elou os Descritores em Ciéncias da Satde (DeCS)®.

Ja a selecdo pelo recorte temporal estd fundamentada no entendimento de que as
discussbes sobre o(a) professor(a) e aquilo que acontece no cotidiano escolar passaram a ser
assumidos como pontos de partida das problematizac6es sobre a Educagdo Fisica em ambiente
escolar na medida em que avangamos pelos anos 2000 (BRACHT et al., 2012). Nesse contexto,
o0 movimento da Inclusdo Educacional na area da Educacdo Fisica também passou a ganhar
maior notoriedade, sobretudo, no meio académico a partir do ano 2000 com a incorporacéo de
politicas educacionais voltadas a inclusdo de estudantes com deficiéncias na escola regular
(CHICON; PETERLE; SANTANA, 2014; COSMO, 2014; OLIVEIRA; NUNES; MUNSTER,
2017).

Apos a recuperagdo dos estudos, realizamos a leitura flutuante dos titulos, resumos e
assuntos, aplicando os critérios de inclusdo e exclusdo para selecdo do corpus de analise.
Adotamos como critérios de inclusdo dos estudos: 1) ser proveniente da subérea da Educacao
Fisicaem ambiente Escolar; 2) referir-se a Inclusao Escolar e/ou Educacéo Inclusiva; 3) abordar
a Formacao de Professores(as). Como critérios de exclusdo, optamos pelo descarte dos estudos:
1) provenientes de outras areas do conhecimento; 2) por ndo abordarem a Inclusdo Escolar e/ou
Educacdo Inclusiva, ou tratar de outros tipos de inclusdo como tecnoldgica e social; 3)
direcionados a outras abordagens de pesquisa que divergiam da Formacdo de Professores(as).
Além desses critérios, foram excluidos todos os estudos que apresentaram duplicidade.

Com o corpus de pesquisa selecionado passamos a construcao da bibliografia anotada e
sistematizada, por meio da elaboracéo de uma tabela (Apéndice A) em planilha eletronica com
as informagdes sobre cada um dos estudos, as quais foram identificadas e extraidas na interface
digital da BDTD. Na elaboracdo da mesma nos atentamos as seguintes informacdes: tipo de
estudo, titulo, autor(a), ano, vinculo institucional, palavras-chave, objetivo de pesquisa e,

resumo.

32 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/thesaurus-brasileiro-da-educacao>.
33 Disponivel em: <http://decs.bvs.br/>.
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No tratamento dessas informacgdes, nos valemos das ferramentas da Estatistica
Descritiva organizando por meio de um grafico os dados quantitativos relativos a periodizacéo
das publicacdes. Do mesmo modo, através da apresentacdo de um quadro buscamos apresentar
o territério espacial em que foram originadas as pesquisas sobre a tematica investigada, de
acordo com os programas de pds-graduacéo e as InstituicGes de Ensino Superior (IES) em que
foram orientadas e defendidas, assim como, a distribuicdo geogréfica nas regides/estados
brasileiros.

Na etapa destinada a composicdo de categorias, buscamos apontar e categorizar as
temaéticas priorizadas nos estudos com subsidio nas técnicas da Analise do Contetido (AC), a
qual consiste no operar de trés fases: a) Pré Analise; b) Exploracdo do Material e; ¢) Tratamento
dos resultados obtidos, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2011). Na Pré Analise
estabelecemos um primeiro contato com 0s materiais a serem analisados por meio da leitura
flutuante dos resumos. Na sequéncia, desenvolvemos a fase destinada a Exploracéo do Material
através da codificacdo e da categorizacdo dos resumos. Inicialmente decompomos e
selecionamos as unidades de registros pelo critério semantico (palavras, frases, etc.) que
expressassem o contetido das pesquisas. Destacamos palavras e frases que especificam as
tematicas priorizadas nos estudos, foram elas professores(as), académicos(as), disciplinas,
trabalho docente, Formacéo Inicial e Continuada.

Posteriormente, categorizamos o0s resumos classificados por diferenciacdo e
reagrupando os conteudos semelhantes com referéncia aos temas que as unidades de registros
significavam. Assim, realizamos a aproximacao entre 0s resumos cujas tematicas de estudo se
aproximavam, criando duas categorias: Formacao Inicial de Professores(as) de Educacédo Fisica
para atuar com/na Inclusdo Escolar; Formacdo Continuada de Professores(as) de Educacéo
Fisica para atuar com/na Inclusdo Escolar. Por fim, na fase de Tratamento dos resultados
obtidos, inferéncia e interpretacéo realizamos a sintese e a discussio das categorias criadas®*.

Vale destacar, que ao operarmos com 0s resumos das Teses e Dissertagdes presentes
nos catalogos, como fonte de consulta e de pesquisa, precisamos assumir que cada resumo
representa um género do discurso, o qual necessita ser “lido pelos elementos que o constituem
(contetdo tematico, estilo verbal e estrutura composicional), fundidos no todo que € o
enunciado” (FERREIRA, 2002, p. 267). A autora ainda acrescenta

34 Os achados encontrados nesta analise serdo apresentados no Capitulo 5.
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[...] que a Historia de certa produgdo, a partir dos resumos das pesquisas, ndo oferece
uma compreensao linear, uma organizacao I6gica, sequencial do conjunto de resumos.
Entre os textos ha lacunas, ambiguidades, singularidades, que sdo preenchidas pela
leitura que o pesquisador faz deles. Entdo, a Hist6ria da producdo académica é aquela
proposta pelo pesquisador que I&. Havera tantas Historias quanto leitores houver
dispostos a Ié-las (FERREIRA, 2002, p. 269).

As investigacOes qualitativas, até mesmo as de natureza bibliografica por meio da
sistematizacdo do conhecimento produzido, nunca serdo estudos iguais a outros, uma vez que
tanto o delineamento metodoldgico quanto a interpretacdo dos dados serdo implicadas pelas
subjetividades do(a) pesquisador(a) e das escolhas que realiza ou ndo ao longo da investigagéo.
Ao estarmos na objetividade entre parénteses, ou seja, a depender da experiéncia, do olhar e
dos caminhos que o(a) pesquisador(a) assume no operar da pesquisa, 0s resultados poderdo ser
uns e ndo outros.

Isso quer dizer que héa tantos explicares e historias diferentes quantos modos de escutar
e aceitar as explicagdes cientificas, mas todas igualmente legitimas (MATURANA, 2001).
Dessa forma, sem a pretensao de descaracterizar os estudos abordados nas Teses e Dissertacdes
investigadas, tdo pouco estabelecer uma historia Gnica e verdadeira, buscamos construir
compreensdes sobre o que vem sendo produzido de conhecimento cientifico no &mbito da
Formac&o e Constituicao de Professores(as) de Educacéo Fisica na dire¢do da Inclusdo Escolar.

Nesta secdo apontamos as etapas e 0s caminhos trilhados a partir de um mapeamento na
producdo académica e cientifica no que concerne a Formacdo e Constituicao de Professores(as)
de Educagdo Fisica para atuar em processos inclusivos. Na sequéncia, descreveremos o
caminho construido no conversar e explicar as percepcfes e experiéncias formativas com/na
Inclusdo Escolar vivenciadas e partilhadas por académicos(as) e egressos(as) de um curso de

Licenciatura em Educacao Fisica.

4.3 Impressdes e compreensdes ao conversar com académicos(as) e egressos(as)

No segundo caminho investigativo realizado na Tese nos dedicamos a investigar e
compreender as percepcdes e experiéncias formativas com/na Inclusdo Escolar vivenciadas e
partilhadas por académicos(as) e egressos(as) na Formacdo Inicial em Licenciatura em
Educacdo Fisica. Para tanto, convidamos para participar da investigacao sujeitos que fossem:

1) egresso(a) e/ou académico(a) da Universidade, da qual sou egressa; 2) se egresso(a) pertencer
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a ultima turma de formados(as)®®, se académico(a) pertencer a Gltima turma de possiveis
formandos(as)®; 3) ter interesse em atuar no campo profissional da escola regular.

A partir do convite, aceite de participacdo voluntaria e devolutiva do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)® (Apéndice B), a pesquisa foi composta por uma
rede de conversacoes, da qual fizeram parte 12 sujeitos. Desses, sete eram egressos(as) do ano
de 2019 e cinco académicos(as) do 7° semestre do referido curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica. A media de idade desses foi de 28,8 anos, variando entre 22 e 48 anos, 50% se
identificaram com o género feminino e 50% com o masculino, sendo que 89% possui ou estava
cursando a Licenciatura em Educacdo Fisica como primeira formagdo na Educacdo Superior e
11% como segunda formag&o neste nivel de ensino. Desses, apenas dois declararam ja ter
atuado na area da Educacéo por meio de estagios e projetos em cursos de Licenciatura anteriores
e/ou em escolas da rede privada.

Ainda a respeito dos campos de atuacdo dos(as) egressos(as), identificamos que dois
estavam atuando com a Educacdo Fisica em ambiente Escolar, como professores(as) em escolas
da rede privada, dois trabalhando na area da Satde por meio de curso de residéncia no Hospital
Universitario (HU) e trés atuando como instrutores em academias de gindstica. Ja os(as)
académicos(as), trés relataram somente estar estudando e atuar em projetos de ensino e/ou
extensdo como ginastica para idosos e para comunidade, e dois mencionaram além de estudar,
trabalhar em outros espacos sem relacdo com a area da Educacdo Fisica como o comércio e
setor administrativo.

A escolha deste locus, justifica-se devido a minha aproximacdo com a Universidade e
com o curso do qual sou egressa, assim como, pelo interesse em pesquisar 0 meu proprio
processo formativo profissional. Segundo Clandinin e Connely (2011), quando nés
pesquisadores(as) entramos no campo de pesquisa podemos atuar como coparticipantes da
paisagem experimentando as mudancas e transformacBes, negociando, (re)avaliando e
mantendo a flexibilidade e abertura para uma paisagem que esta em transformacdo. Assim,
entendemos que no operar da pesquisa e na relagcdo que se constroi com o0s(as) sujeitos, tanto
os(as) participantes quanto os(as) pesquisadores(as) podem se transformar na convivéncia
muatua (MATURANA. 1999).

35 Os egressos(as) concluiram o curso no ano letivo de 2019.

3 Devido a pandemia pela Covid-19, o calendario universitario sofreu alterac@es e no periodo da producdo dos
dados os sujeitos estavam cursando o 7° semestre do referido curso, o qual é composto por oito semestres letivos.
37 Nesta investigaco, apesar do estudo n3o ter sido submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), declaramos
gue todos os procedimentos éticos foram adotados. Para garantir os aspectos éticos da pesquisa, além da
autorizagdo do uso de dados mediante assinatura no TCLE, a identidade dos sujeitos foi preservada e mantido o
anonimato do nome dos(as) participantes e da universidade de origem.



86

A producdo das narrativas pelos(as) participantes foi realizada entre o periodo de
nov./2020 a dez./2020, de forma online por meio das plataformas digitais Google Meet e
WhatsApp. Nesta pesquisa adotamos a narrativa como um modo de elaboracdo de textos
narrativos para compreender o fenémeno investigado. De acordo com Clandinin e Connely
(2011) em pesquisas cientificas com abordagem qualitativa, a narrativa pode assumir um carater
tanto como método narrativo — Pesquisa Narrativa, quanto como fendmeno narrativo — Textos
narrativos verbais/ndo verbais. Os autores ainda acrescentam que a Educacao e os estudos em
Educacdo séo formas de experiéncias e que a melhor maneira de representar e entender essas
experiéncias ¢ por meio da narrativa, pois o “pensamento narrativo é forma-chave de
experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela” (ibidem, p. 48).

Face ao exposto, compreendemos que a experiéncia esta na nossa relagdo com o mundo,
isto €, ndo se fala/escreve sobre a experiéncia sem antes vivé-la, é partir da experiéncia do nosso
ser no mundo que temos algo para aprender, contar e escrever (LARROSA, 2018). Assim, a
experiéncia com a Inclusdo Escolar, fenébmeno investigado, sé surge a partir da reflexdo sobre
os afetos que cada acontecimento nos causou. Nesta investigacdo o ato de refletir, isto €, dar se
conta sobre 0 que nos acontece, foi proporcionado por meio da elaboracao de textos narrativos
de forma oral/escrita.

Para instigar a elaboracdo dos textos narrativos sobre as percepcles e experiéncias
formativas com/na Inclusdo Escolar, tragamos um roteiro com perguntas disparadoras (Quadro
1) (Apéndice C), sobre as gquais nos ocupamos a conversar com os(as) participantes a respeito
da vivéncia de experiéncias nos diferentes espacos que circularam da Educacdo Basica e
Superior, dos estagios, projetos e em grupos de estudos, dentre outros.

Quadro 1: Roteiro de perguntas disparadoras

1) Vocé conhecia a defini¢do de Educagdo Inclusiva apresentada neste documento? O que vocé
entendia/entende por Educacéo Inclusiva?

2) No seu dia a dia como vocé percebe a inclusdo na &rea da Educacéo Fisica?

3) Quando e como foi seu primeiro contato com a inclusdo e/ou Educac&o Inclusiva?

4) Conte-nos como eram as suas aulas de Educacdo Fisica ao longo da sua formagao no Ensino Fundamental,
Meédio e Superior.

5) Como vocé considera a sua formagdo para atuar no ensino de Educacgdo Fisica no contexto da Educacdo
Inclusiva?

6) Paravocé qual a importancia da Educacdo Fisica na escola?

7) Como a Educacdo Fisica pode possibilitar uma Educacao Inclusiva?

8) Na sua pratica docente no ensino de Educacdo Fisica vocé considera que atua/atuou na perspectiva da
Educacéo Inclusiva? Por qué? Conte-nos como vocé planeja/planejou suas aulas de Educagdo Fisica.

9) Vocé se considera/considerou autbnomo no planejamento e na execucdo das suas aulas? Por qué?

10) Conte-nos sobre a selecdo dos conceitos a serem ministrado no ano letivo ou na(s) experiéncia(s)
considerada(s) (estagio, projetos, etc.)? Como esses podem contribuir para a inclusdo ou exclusdo dos(as)
estudantes? Teriam outros conteldos que vocé acrescentaria?

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Compreendemos que na medida em que criamos um espaco relacional entre os(as)
participantes(as) e os(as) pesquisadores(as), por meio de interagOes, questionamentos e
respostas, as entrevistas assumem um carater de conversa contribuindo para o relato dos sujeitos
sobre as suas experiéncias (CLANDININ; CONNELY, 2011). Assim, possibilitando aflorar
um discurso espontaneo, que favoreca a obtencéo de explicagOes sobre alguns comportamentos
e temas que fazem parte do cotidiano dos sujeitos (LEFEVRE; LEFEVRE, 2010).

Com esse entendimento, realizamos as conversas com os(as) participantes, registrando-
as por meio da gravacdo em audio e posteriormente transcrevendo-as. Importante mencionar,
que cinco sujeitos optaram por construir a narrativa de forma escrita, e posteriormente, nos
enviar a sua escritura. NOs buscamos deixar os(as) participantes a vontade nesta escolha, pelo
fato de entendermos que héa diferentes modos de nos comunicarmos e expressarmos e, que cada
sujeito poderia se sentir mais confortdvel para produzir a sua narrativa e adentrar no seu
processo reflexivo de uma forma e ndo de outra.

Neste processo de producdo de narrativas, tentamos proporcionar aos sujeitos um ensejo
de reflexdo, no qual os(as) participantes pudessem rememorar vivéncias e dar-se conta sobre
experiéncias que aconteceram na sua historia de vida, principalmente, a respeito da sua
formagéo profissional. Entendemos que “[...] na constru¢do de narrativas de experiéncias
vividas, ha um processo reflexivo entre viver, contar, reviver e recontar uma historia de vida”
(CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 108). Ao mesmo tempo que a abordagem narrativa
permite ao narrador um movimento de reflexdo, também possibilita um movimento de
formacédo e transformacdo, uma vez que ao contar uma histéria de vida o narrador é levado a
“explicar como compreende essa trajetoria ¢ quais os referenciais de interpretacdo que lhe
permitiram perceber, analisar e compreender o momento de transformagdo que relata”
(GALVAO, 2005, p. 331).

Nas palavras de Larrosa (2019, p. 17) compreendemos gue ao narrar uma experiéncia e
atribuir sentido ou sem-sentido ao que nos acontece estamos na linguagem, pois “quando
fazemos coisas com as palavras, do que se trata € de como damos sentido ao que somos e ao
que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos o que
vemos ou 0 que sentimos”. O autor ainda acrescenta que a experiéncia em palavras, permite
libertar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que somos, para Nnos
transformarmos em algo diferente do que éramos.

Logo, entendemos que a construgdo das narrativas possa ter proporcionado, de alguma
forma, a cada participante uma parada no automatismo da vida cotidiana, de modo que ao falar

ou escrever sobre as suas percepcdes e experiéncias com/na Inclusdo Escolar, pudessem
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experienciar um processo reflexivo a respeito das implicacGes dessas na sua constituicdo e
formagé&o para atuar em processos inclusivos. Nesse processo, o(a) participante pdde voltar a si
mesmo atribuindo sentidos as suas experiéncias, bem como dar-se conta de que esse ato de
(re)conhecer, narrar e refletir as experiéncias que o constituem pode de algum modo Ihe formar
e transformar.

Um fator importante que ndo podemos esquecer ao pesquisarmos as narrativas de
experiéncias ¢ que “ndo temos acesso direto a experiéncia dos outros, lidamos apenas com
representacdes dessa mesma experiéncia por meio do ouvir contar, dos textos, da interacdo que
se estabelece e das interpretagdes que sdo feitas” (GALVAO, 2005, p. 330). Outro aspecto que
também devemos considerar é que cada fragmento de uma narrativa corresponde a uma
reconstrucdo particular da narrativa de um sujeito, situada em um determinado tempo e espaco,
podendo ocorrer tantas outras reconstrucdes (CLANDININ; CONNELY, 2011).

Dessa forma, ao operarmos com as narrativas buscamos escutar e aceitar as experiéncias
narradas e partilhadas pelos(as) participantes, de modo a gerarmos explicacdes por meio de
reformulacbes dessas experiéncias a partir do nosso olhar e das nossas proprias experiéncias.
Isso porque o caminho explicativo que escolhemos no desenvolvimento desta pesquisa € o da
objetividade entre parénteses, no qual entendemos que tudo que escutamos e legitimamos esta
relacionado com o critério de aceitacdo da reformulacdo da experiéncia com elementos da nossa
experiéncia (MATURANA, 2001). O critério de validagdo que colocamos no nosso escutar
frente qualquer experiéncia, situacdo, ideia ou argumento é sempre um critério arbitrario que
escolhemos de maneira consciente ou inconsciente, de forma reflexiva ou irreflexiva segundo
nossos gostos, desejos, preferéncias e sentires intimos (MATURANA; DAVILA, 2016).

Nesta reformulacao das experiéncias, apesar de considerarmos a singularidade presente
tanto nas experiéncias formativas com/na Inclusdo Escolar, quanto nas narrativas dos(as)
académicos(as) e egressos(as), compreendemos que essas também pudessem refletir e/ou
carregar acontecimentos socialmente partilhados entre os sujeitos, posto que “o acontecimento
¢ comum, mas a experiéncia € para cada qual a sua, singular e de alguma maneira impossivel
de ser repetida” (LARROSA, 2019, p. 32). Em vista disso, encontramos na estratégia
metodoldgica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) proposta por Lefevre e Lefévre (2005)
técnicas para compor discursos sinteses de modo a expressar uma fala coletiva sobre as
percepcOes e experiéncias formativas desses sujeitos com/na Incluséo Escolar. Esta estratégia
consiste em “‘reconstruir, com pedagos de discursos individuais, como em um quebra-cabeca,

tantos discursos-sinteses quantos se julgue necessario para expressar uma dada ‘figura’, ou
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seja, dado pensar ou representacéo social sobre um fenémeno” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005,
p. 19, grifo autores).

O diferencial do DSC para outras metodologias de carater qualitativo como Analise de
Contetdo (AC), Analise Textual Discursiva (ATD) e Andlise de Discurso (AD), € o fato de que
no DSC formamos com os contetdos das opinides de sentido semelhante presentes em
diferentes narrativas, um discurso-sintese que é redigido na primeira pessoa do singular
expressando um sujeito que fala na coletividade, viabilizando um pensamento social
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2014). Tal sujeito coletivo “trata-se de um eu sintatico que, a0 mesmo
tempo em que sinaliza a presenca de um sujeito individual do discurso, expressa uma referéncia
coletiva na medida em que esse eu fala pela e em nome de uma coletividade” (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005, p. 16, grifo autores).

Assim, falar ou escrever em primeira pessoa, nao significa referir-se a si mesmo como
tema do que se diz, mas sim falar ou escrever a partir de si mesmo, colocando-se como sujeito
daquilo que se pensa e diz (LARROSA, 2019). Além disso, falar ou escrever em nome préprio
também implica em fazé-lo com alguém e para alguém, pois “a lingua da experiéncia ndo so
traz a marca do falante, mas também a do ouvinte, a do leitor, a do destinatario sempre
desconhecido de nossas palavras e de nossos pensamentos”, isso porque a linguagem da
experiéncia é sempre aquela elaborada junto com o outro (LARROSA, 2019, p. 70).

Com base nisso, buscamos no operar DSC tecer um conversar com/entre 0s(as)
participantes, de modo a construirmos com as narrativas singulares, discursos que pudessem
expressar uma fala coletiva sobre as percepcdes e experiéncias com/na Inclusdo Escolar. Ao
reformularmos as experiéncias gerando explicagdes a partir das narrativas dos(as) participantes,
assumimos que na relagdo com o DSC, podemos voltar o olhar para nossas préprias
experiéncias, como um processo subjetivo, reflexivo e transformador.

Portanto, a0 mostrarmos as percepcdes e experiéncias narradas pelos sujeitos, nao
queremos converté-las em experimentos possiveis de serem reproduzidas na Formacgdo de
Professores(as), tdo pouco sobrepor uma experiéncia a outra, e nem emitir uma opinido sobre a
experiéncia vivida por cada sujeito. Ao contrério, assumimos uma condicdo de abertura,
sensibilidade e escuta da experiéncia do outro, de modo que a fala coletiva dos sujeitos
expressada em um DSC possa nos afetar de alguma forma, formando e transformando as nossas
proprias palavras, pensamentos, emocoes, em algo que ndo sabemos como acontecera.

De acordo com Lefévre e Lefévre (2005) a proposta de configuragdo do DSC é
sistematizada a partir de quatro figuras metodoldgicas: Expressdes-chave (ECH) —

correspondem aos extratos ou as transcri¢des literais das narrativas que revelam o contetdo do
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discurso, os quais séo grifados pelo(a) pesquisador(a); Ideias Centrais (IC) —expresséo utilizada

pelo(a) pesquisador(a) para revelar de forma mais sintética, precisa e fidedigna o sentido de

cada conjunto homogéneo de ECH; Ancoragem (AC) — representa a manifestacéo linguistica

explicita de uma ideologia, teoria ou crenca que é professada pelo(a) autor(a) da narrativa e

identificada pelo(a) pesquisador(a); Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) — é um discurso-

sintese composto pelas ECH que tém aproximacdes das IC ou AC, sendo redigido na primeira

pessoa do singular.

No operar da estratégia metodoldgica do DSC compomos os quatro discursos coletivos

(Quadro 2) (Apéndice D): DSC 1: Experiéncias do sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a);

DSC 2: Experiéncias do conviver na Formacdo Inicial de Professores(as) para atuar em

processos inclusivos; DSC 3: Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a); DSC 4:

Experiéncias do agir em processos inclusivos.

Quadro 2: Organizacao dos discursos

DSC IC AC
sentimento de despreparo,
sentimento desconfortavel;
formacéo insuficiente; formacéo
fraca; falta de disciplina Sentimento
especifica; falta de vivéncia na Curriculo

DSC 1 - Experiéncias do sentir-
se um(a) professor(a)
inclusivo(a)

escola; dificuldade de incluir;
formacéo suficiente para dar os
primeiros passos; formacéo
habilita a atuar com a inclus&o;
interesse pessoal; preparagéo a
partir da insercéo no PIBID;
desejo de continuar a formacéo

Sujeito do proprio conhecimento
Formacéo Inicial
Formac&o Continuada

convivéncia, colaboragéo,

DSC 2 — Experiéncias do professor(a) mediador(a), Convivéncia

conviver na Formacéo Inicial de | conversar com os pares, conversar Conversar
Professores(as) para atuar em com o(a) professor(a) regente, Coletividade
processos inclusivos conhecer 0s(as) estudantes, Autonomia

referenciais, pratica docente e Reflexdo

(in)seguranga
conhecimento, respeito ao outro, Transformacgéo

DSC 3 — Experiéncias do ser tarefa do professor, conhecer o Alteridade

professor(a) inclusivo(a) estudante, transformacdo, acolher Diversidade
0 estudante, trabalhar com a Atitude

diversidade, melhorar a
convivéncia

Pertencimento

DSC 4 — Experiéncias do agir
em processos inclusivos

Planejar, emocdo, simular
deficiéncias, plano da escola,
conteddo, documentos oficiais,
conversar, praticas de ensino,
construir junto

Planejamento escolar
Saberes
Emocionar
Cocriar
Documentos orientadores da Educacgéo

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Os discursos foram organizados a partir do agrupamento das ECH com base na
aproximacéo da figura metodoldgica correspondente as IC de sentido semelhante. Além disso,
pela imersdo e pela acdo de ler e reler as ECH percebemos o enatuar de algumas AC, cuja
recorréncia e recursividade emerge em mais de um DSC. Na analise e discussdao dos DSC
escolhemos tecer nossas compreensdes a partir das AC, pois elas estdo encharcadas de nossas
leituras, experiéncias e percepgdes e, nesse sentido, ecoam a opcdo pela objetividade entre
parénteses que coloca o(a) pesquisador(a) como um observador implicado em seu observar.

Na composicdo dos DSC mantivemos a escrita/fala original dos(as) participantes. Para
manter a fluidez dos discursos apenas realocamos as ECH e inserimos 0s conectivos, 0s quais
estdo indicados pela ferramenta de texto sublinhado. Além disso, as discussdes®® foram
elaboradas com base nas narrativas apresentadas nos DSC e partilhadas pelos sujeitos, bem
como subsidio dos referenciais tedricos adotados nesta investigacao.

Neste Capitulo apresentamos delineamento metodoldgico adotado na pesquisa, por
meio de dois caminhos investigativos: Compreensdes a partir de um mapeamento na producéo
cientifica sobre a Formacéo e Constituicdo de Professores(as) de Educacéo Fisica para atuar em
processos inclusivos; e Impressdes e compreensfes ao conversar com académicos(as) e
egressos(as) de um curso de Licenciatura em Educagdo Fisica sobre as suas percepgdes e
experiéncias formativas com/na Inclusdo Escolar. No proximo Capitulo apresentaremos nosso
olhar para os achados encontrados no mapeamento da producdo cientifica sobre a Formagéo e

Constituicao de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos.

38 Os DSC e as discussdes tecidas, a fim de compreendermos as percepc@es e experiéncias formativas com/na
Inclusdo Escolar vivenciadas e partilhadas pelos(as) académicos(as) e egressos(as) serdo apresentados no Capitulo
5.
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5 COMPREENSOES E EXPLICACOES: a partir do estudo da produgéo cientifica

No presente Capitulo expomos o mapeamento da producéo cientifica sobre a Formacéo
e Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos por
meio da elaboracdo de um Estado do Conhecimento de Teses e Dissertacdes publicadas na
BDTD entre o periodo de jan./2000 a dez./2020. Apresentamos a periodizacao e a distribuicdo
geogréfica das publicacBes recuperadas, de acordo com os programas de pds-graduacgdo e as
IES de origem. Além disso, sintetizamos as tematicas de estudo abordadas nas mesmas, por
meio de duas categorias: o caminhar na Formacdo Inicial de Professores(as) de Educacéo

Fisica; o caminhar na Formacédo Continuada de Professores(as) de Educacao Fisica.

5.1 Formacéo e Constituicdo de Professores(as) de Educacao Fisica para atuar em
processos inclusivos: um mapeamento na producéo cientifica®

Na selecdo das producBes cientificas sobre a Formacdo e Constituicdo de
Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos utilizando como
mecanismos de busca das Teses e Dissertacdes publicadas na BDTD o filtro da combinacéo
entre os descritores Educacéo Fisica, Educacgdo Inclusiva, Inclusdo Educacional e Formacéo de
Professores, e a periodicidade de jan./2000 a dez./2020, recuperamos um total de 427 pesquisas.
Dessas foram descartadas no refinamento 401 producdes por apresentarem os termos Educacéo
Fisica, Educacdo Inclusiva, Inclusdo Educacional e Formacéo de Professores de forma isolada
nos titulos, resumos e assuntos (palavras-chave), assim como, por atenderem aos critérios de
exclusdo — 29 por duplicidade; 274 por se referirem a outras areas do conhecimento, exceto a
Educacdo Fisica; 67 por ndo abordarem a Inclusdo Escolar e/ou Educacgdo Inclusiva, ou por
tratarem de outros tipos de Inclusdo como tecnoldgica e social; e 31 por ndo se relacionarem
com a Formacéo de Professores(as). Apds a aplicacdo dos critérios de inclusdao selecionamos
26 Teses e Dissertagdes (Quadro 3), as quais explicitam os estudos sobre a Formacdo e

Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos.

39 Um recorte desta investigacdo foi publicado na Revista Tridngulo, v. 14, n. 2, maio/ago. 2021, sob o titulo:
Formacdo e Constituicdo de Professores(as) de Educagdo Fisica para atuar em contextos inclusivos: um
mapeamento na producdo cientifica. Disponivel em:
<https://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/revistatriangulo/article/view/5445>.


https://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/revistatriangulo/article/view/5445

ANO
2005
2006
2009
2011
2012
2013
2013

2013
2014

2015
2015
2015
2016
2016
2016
2016
2017
2017
2017
2018
2018
2018
2018

2019

2019
2020
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Quadro 3: Relagéo das Teses e DissertacGes selecionadas na pesquisa

AUTOR/ TITULO

CRUZ, G. Formacao Continuada de Professores de Educacdo Fisica em ambiente escolar inclusivo.
CONCEICAO, V. Formagcéo Inicial: uma experiéncia critico-reflexiva no desenvolvimento da Educagéo
Fisica Inclusiva.
COSTA, F. Formacdo e desenvolvimento profissional em Educacdo Fisica: dilemas e desafios na
Educacdo Inclusiva.
SILVA, E. A pratica do professor de Educacéo Fisica Escolar: perspectivas de incluséo.
NASCIMENTO, S. Formagao Continuada de Professores de Educagdo Fisica na perspectiva da incluséo.
SOUZA, F. Formacao, Educacéo Fisica e Inclusdo: compreendendo os processos inclusivos.
CATALDI, C. Os caminhos percorridos pela Educagdo Fisica Inclusiva: uma reflexdo a partir do perfil e
propostas pedagogicas dos professores de Educacéo Fisica.
SOUZA, C. Formagao de Professores dos cursos de Educacéo Fisica e Pedagogia: um vir a ser inclusivo?
TEBALDI, M. Formagao Continuada em Educacéo Fisica e inclusdo do deficiente no ensino regular sob
a Otica de professores.
TOLOI, G. Formacdo de Professores de Educacdo Fisica para inclusdo educacional usando Tecnologia
Assistiva.
COSMO, J. Tecendo olhares sobre a Educagdo Fisica e a inclusdo: um estudo sobre a subjetividade do
trabalho docente em contexto de Formacdo Continuada.
FIORINI, M. Formacdo Continuada do Professor de Educacéo Fisica em tecnologia Assistiva visando
a inclusdo.
MAHL, E. Programa de Formacao Continuada para professores de Educacédo Fisica: possibilidades para a
construcdo de saberes sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia.
FERREIRA, R. Trabalho colaborativo na Educagdo Fisica Escolar: estratégias para a Formacdo de
Professores e incluséo.
MACHADO, R. A inclusdo como rede: uma analise de praticas de professores de Educacdo Fisica na
contemporaneidade.
BORGES, E. Formacéo de Professores para inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual: anélise de
um curriculo de licenciatura em Educag&o Fisica.
PETERLE, L. Formacéo, gestdo e inclusdo: a experiéncia da Educacdo Fisica no municipio de Viana/ES.
LOUZADA, J. Inclusdo Educacional: em foco a Formacao de Professores de Educacao Fisica.
OLIVEIRA, A. Formacdo Continuada na perspectiva colaborativa: subsidios para inclusdo nas aulas
de Educacdo Fisica.
MORAIS SOBRINHO, J. Educacéo Fisica Escolar, Formagdo Continuada em servico e inclusdo: um
dialogo com a diversidade
ZINI, R. Formagdo Inicial do professor de Educagdo Fisica para o trabalho com alunos com necessidades
educacionais especiais.
TEIXEIRA, F. Processo de formagdo dos cursos de Licenciatura em Danga e Educacdo Fisica face ao
ensino de pessoas com deficiéncia.
SILVA, J. Os estudos sobre a pessoa com deficiéncia no processo de formagdo em nivel de graduacdo na
Educacdo Fisica brasileira: o caso da FEF/UnB.
NUNES, J. Formacdo de Professores de Educacdo Fisica para a Educacdo Inclusiva: praticas corporais
para criangas autistas.
MACHADO, V. Educagdo Fisica, Educacdo Infantil e Inclusdo: repercussfes da Formacéo Inicial
SILVEIRA, A. Educacdo Fisica Escolar Inclusiva: olhares e saberes de um grupo de professores do ensino
publico de Natal/RN.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

A partir deste mapeamento, apontamos que das 26 producdes selecionadas na BDTD o0s

estudos correspondem a 67% Dissertacoes e 33% Teses, as quais foram defendidas e publicadas

entre o periodo de jan./2000 a dez./2020 (Grafico 1). Se analisarmos 0s dados expostos

considerando uma divisdo do periodo investigado em duas décadas subsequentes, percebemos

que na primeira (2000-2010) a producdo do conhecimento ocorreu de forma inexpressiva,

contabilizando apenas trés publica¢fes nos anos de 2005, 2006 e 2009. Essa lacuna na produgéo
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cientifica, também foi evidenciada por Cosmo (2014) ao analisar que a producdo teorica a
respeito desta tematica em anais®® do Congresso Brasileiro de Ciéncia do Esporte
(CONBRACE)/Congresso Internacional de Ciéncias do Esporte (CONICE) entre os anos 2000
a 2010, constatando que a mesma se apresentava de forma incipiente no periodo investigado.

Gréfico 1: Distribuicdo das Teses e Dissertaces por ano de defesa e publicacao
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Se tomarmos como base a segunda década (2011-2020), observamos que a partir do ano
de 2011 pelo menos uma Tese e/ou Dissertacao foi defendida até o ano de 2020, contabilizando
um total de 23 producdes. Com base nisso, percebemos que a segunda década, se comparada a
primeira, foi marcada por um expressivo crescimento na quantidade de publicagdes sobre a
Formacdo e Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos
inclusivos. Tal fato demonstra que ha uma preocupacdo da comunidade académica em torno do
movimento Inclusdo Escolar na area da Educacéo Fisica, que tem se intensificado com o passar
dos anos. Apesar disso, Oliveira, Nunes, Munster (2017, p. 583) alertam que esse aumento dos
estudos vinculados a tematica Educa¢ao Fisica e Inclusdo Escolar ““[...] ndo necessariamente
implica na superacdo das dificuldades identificadas e tampouco se traduz no avanco do
discurso, das acGes e das politicas que efetivamente possam dar suporte a novas formas de se
pensar e intervir de forma inclusiva nesse ambito”, sendo necessario que tais pesquisas ndo
apenas sejam ampliadas, mas invistam também na busca em responder as demandas reais desse
processo.

Em relacdo a distribuicdo das Teses e DissertagOes por regido/estado do Brasil de acordo
com as IES e os programas de pos-graduagdo em que foram orientadas e defendidas (Quadro
4) identificamos que 58% das produc6es sdo provenientes de institui¢cdes localizadas na regido

40 De acordo com Cosmo (2014), em sua pesquisa foram considerados os anais publicados nos anos 2001, 2003,
2005, 2007 e 2009, uma vez que 0s mesmos apresentam sua producgéo bianual.
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Sudeste do pais, seguido das regides Sul com 19%, Centro-Oeste 15% e Nordeste 8%. Na regido
Norte ndo foram recuperadas produgdes que atendessem aos critérios empregados na pesquisa.

Chicon, Peterle e Santana (2014) ao investigarem a producdo do conhecimento sobre a
Formacdo de Professores(as) na perspectiva da Inclusdo Escolar em periddicos cientificos da
area de Educacdo Fisica entre a década de 2000 a 2010, também evidenciaram uma
concentracdo de trabalhos com origem nas regides Sul e Sudeste do Brasil. O mesmo foi
identificado por Oliveira, Nunes e Munster (2017) ao mapearem as Teses e Dissertacdes
oriundas de programas de pds-graduacdo no Brasil, publicadas entre os anos de 2002 e 2015,
cuja abordagem centrou-se na temética Educacdo Fisica e Inclusdo. Segundo esses autores o
namero significativo de producdes provenientes dessas regides pode ser explicado devido a
uma tendéncia dos programas de pds-graduacdo da area da Educagdo Fisica estarem
concentrados em institui¢ces de ensino e pesquisa pertencentes as regides Sudeste e Sul do pais.

O que corrobora com os achados desta investigacdo, uma vez que foram verificados seis
programas de P6s-Graduacdo em Educacgdo Fisica distribuidos entre as regides Sudeste e Sul
do Brasil, ao passo que nas demais, Centro-Oeste e Nordeste, foi identificado apenas um
programa. Visando a superacao dos limites geograficos e a descentralizacdo do conhecimento
sobre a Formacdo e Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica nessas regides,
entendemos que o desenvolvimento de Teses e Dissertagfes possa ser expandido para outros
programas e instituicbes de ensino e pesquisa, de modo a fomentar a democratizagdo do

conhecimento para além da propria area da Educacao Fisica.
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Quadro 4: Distribuicdo das Teses e Dissertacfes por regido/estado do Brasil de

acordo com as IES e os programas de pds-graduacdo em que foram orientadas e defendidas

Regido Estado Instituicdo Programa Producdes
Pés-Graduacdo em Educacdo Teses 3
Universidade Estadual Dissertacdo 1
Paulista (UNESP) Pés-Graduacdo em Ciéncias Dissertacdo 1
da Motricidade
Universidade Federal de Séo Pés-Graduacdo em Educacdo Teses 2
Séo Paulo Carlos (UFSCar) Especial
Universidade Estadual de Pds-Graduacdo em Educacao Tese 1
Campinas (UNICAMP) Fisica
SR Universidade do Oeste Pés-Graduacdo em Educacdo | Dissertacdo 1
Paulista (UNOESTE)
Espirito Universidade Federal do Pds-Graduagdo em Educagdo | Dissertacdes 4
Santo Espirito Santo (UFES) Fisica
Minas Universidade Federal de Juiz Pds-graduagdo em Educacéo Dissertagéo 1
Gerais de Fora (UFJF) Fisica
Universidade Federal de Pds-Graduacdo em Educacdo Dissertagéo 1
Vicosa (UFV) Fisica
Pds-Graduacdo em Educacdo | Dissertacdo 1
Universidade Federal de Santa | p4s-Graduacio em Educagio | Dissertacio 1
Maria (UFSM) Fisica
Rio Grande [ Unjversidade Federal do Rio | P6s-Graduagio em Educacao Tese 1
Sul do Sul Grande do Sul (UFRGS)
Universidade Federal de Pds-Graduacdo em Educacdo | Dissertacdo 1
Pelotas (UFPEL) Fisica
Parana Universidade Estadual do Pds-Graduacdo em Educacdo | Dissertacdo 1
Oeste do Parand Cascavel
(UNIOESTE)
Mato Grosso Universidade Federal da Pds-graduagdo em Educacéo Tese 1
Centro- do Sul Grande Dourados (UFGD) Dissertagéo 1
Oeste Universidade Federal de Mato | Po6s-Graduagdo em Educacdo | Dissertagdo 1
Grosso (UFMT)
Distrito Universidade de Brasilia Pés-Graduacdo em Educacdo | Dissertagdo 1
Federal (UnB) Fisica
Rio Grande Universidade Federal do Rio Pés-Graduacdo em Educacdo | Dissertagdes 2
Nordeste do Norte Grande do Norte (UFRN)

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

A partir do mapeamento nas producdes cientificas por regides do pais, notamos que as
Teses e DissertacGes foram defendidas em 15 IES e 17 programas de p6s-graduacdo (Quadro
4). No levantamento das IES, apontamos que apenas uma producéo foi defendida em instituicdo
privada, ao passo que as demais 25 producbes se derivaram de instituicdes publicas,
destacando-se a UNESP e a UFES, respectivamente, com a publicagéo de cinco e quatro
pesquisas. A prevaléncia de pesquisas desenvolvidas em IES publicas, pode ser explicada pelo
fato de que grande parte dos programas de pés-graduacdo nacionais sdo de natureza
administrativa publica (OLIVEIRA; NUNES; MUNSTER, 2017).

Com relagdo aos programas de pds-graduacao nos quais foram orientadas e defendidas

as producdes cientificas, observamos que as origens correspondem: 50% Pds-Graduagdo em
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Educacéo, 38% Pds-Graduagdo em Educacéo Fisica, 8% Pos-Graduacdo em Educacdo Especial
e 4% Pos-Graduacdo em Ciéncias da Motricidade. Esta expressividade de Teses e Dissertacdes
defendidas em programas de PoOs-Graduacdo na area de Educacdo vai ao encontro da
necessidade de expandir as pesquisas para além da propria area da Educacdo Fisica. Para
Oliveira, Nunes e Munster (2017) esta significativa quantidade de produgdes pode representar
tanto a valorizacdo de pesquisas com abordagem no campo pedag6gico da area da Educacao
Fisica, quanto a predominancia dos programas de P6s-Graduacdo em Educacdo em detrimento
dos especificos na area da Educacéo Fisica.

Corroborando Manoel e Carvalho (2011) acrescentam, que ainda s&0 escassos 0S
programas que oferecem os titulos de doutor(a) em Educacéo Fisica, o que pode contribuir na
decisdo de pesquisadores(as) a buscarem esta formacéo em outros programas de pos-graduacéo
orientados pelos campos das ciéncias humanas e/ou bioldgicas. Tal fato pode ser observado
nesta investigacdo, ao evidenciarmos que das oito Teses selecionadas neste estudo, somente
uma foi orientada e defendida em Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo Fisica, sendo cinco
provenientes de Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo e duas de Programas de Pos-
Graduacao em Educacdo Especial.

Na identificacdo dos descritores adotados nas Teses e Dissertacdo para indexar os
estudos na BDTD, com base na frequéncia de aparicdo nas pesquisas, destacaram-se as
palavras-chave: ‘Educagdo Inclusiva’, ‘Inclusdo’ e ‘Educacdo Especial’. Em menor evidéncia
apareceram os termos relacionados a area da Educagdo Fisica — ‘Professores de Educacgéo
Fisica’ e ‘Educagdo Fisica Escolar’, bem como palavras que especificam a formagdo
profissional — ‘Formagao Continuada’, ‘Formagao de Professores’, ‘Professores-Formagao’ e
‘Formacao Profissional’ e o contexto da escola ‘Inclusdo Escolar’ e ‘Ambiente Escolar’. O uso
de tais palavras-chave estd em consonancia com a tematica principal abordada nas producdes.

Na categorizacdo das Teses e Dissertagcdes segundo as tematicas de estudo apresentadas
nos resumos, evidenciamos a abordagem das pesquisas sobre professores(as) de Educacéo
Fisica para atuar com/na Inclusdo Escolar a partir de duas categorias: 38% Formacao Inicial e
62% Formacdo Continuada. Apesar desses estudos tratarem a Formacdo e Constituicdo de
Professores(as) com foco na Formacéo Inicial e/ou Continuada, com base nos pressupostos de
Tardif (2019) entendemos a formacé&o docente como um processo continuo que perdura durante
toda a vida do(a) professor(a), até mesmo antes de ingressar na carreira docente, a partir das
experiéncias que teve no seio familiar e no processo de escolarizagdo anterior, como também
apos lograr da aposentadoria, uma vez que muitos sujeitos mantém o exercicio da profissao por

meio de outros projetos.
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O caminhar na Formagcao Inicial de Professores(as) de Educacéo Fisica

A categoria Formacao Inicial de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar com/na
Inclusdo Escolar foi composta por dez producdes cientificas, sendo duas Teses e oito
Dissertacdes. Foram incluidos nesta categoria 0s estudos que buscaram investigar a Formacéo
de Professores(as) de Educacédo Fisica durante cursos de graduagdo, por meio da participacéo
dos(as) académicos(as) em disciplinas, Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a
Docéncia com énfase na tematica Inclusdo Escolar, bem como estudos documentais sobre
politicas publicas, Projetos Politicos Pedagdgicos e curriculo dos cursos de graduacdo em
licenciatura.

Nestas pesquisas, foi apontado que a Formacdo Inicial e a Constituicdo dos(as)
Professores(as) de Educacdo Fisica vém sendo mediada por uma rede que busca capturar e
governar o0s sujeitos como inclusivos, capazes de defender a sociedade de riscos que possam
sofrer (MACHADO, 2016). Diante disso, alguns estudos demonstraram uma preocupacao por
parte dos(as) académicos(as) e professores(as) formadores em relacdo ao precério e/ou
inexistente tratamento dado a tematica Educacdo Inclusiva na matriz curricular dos cursos, bem
como a escassez de oferta de disciplinas especificas sobre essa tematica, e/ou falta de
interdisciplinaridade entre essas e as demais disciplinas da grade curricular (SOUZA, C., 2013;
BORGES, 2016; LOUZADA, 2017; TEIXEIRA, 2018).

Além disso, também foi indicado que os curriculos dos cursos de Formacdo de
Professores(as) em determinadas IES encontram-se defasados quanto aos conteudos e as
praticas pedagdgicas, visto que permanecem impregnados pelo viés esportivista historicamente
construido na area da Educacédo Fisica dificultando a promoc¢édo de um ambiente de formacéo
que incentive o didlogo igualitario e inclusivo, assim como, contribua para construcdo de
saberes que auxiliardo no trabalho com a Inclusdo Escolar (SILVA, 2018). Outro aspecto
mencionado nas pesquisas diz respeito a falta de oportunidade dos(as) académicos(as)
vivenciarem experiéncias que os possibilitem interagir com a inclusdo dos(as) estudantes, por
meio de ac¢des oferecidas nos proprios cursos de graduacao (ZINI, 2018).

Apesar dessas pesquisas demonstrarem a fragilidade e/ou escassez de vivéncias com a
Inclusdo Escolar nos cursos de licenciatura, outros estudos contemplados nesta categoria
indicaram acdes assertivas que tem contribuido para que os(as) académicos(as) vivenciem
experiéncias formativas inclusivas na Educagdo Fisica, como é o caso da inser¢cdo em
Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia como o Programa Institucional
de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) (MACHADO, 2019). Do mesmo modo, a promogao

de um ensino critico reflexivo, o qual demonstrou contribuir para que os(as) académicos(as) se
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percebessem como agentes de um ambiente de aprendizagem inclusivo, refletindo e
(re)significando o seu proprio processo formativo com vistas ao desenvolvimento de préaticas
que considerem as diferencas dos(as) estudantes (CONCEICAO, 2006).

O trabalho colaborativo entre os(as) académicos(as) e os(as) professores(as) em
exercicio foi igualmente apontado nas pesquisas como benéfico a Formacdo Inicial e
Continuada de Professores(as), assim como o entendimento por parte dos(as) académicos(as)
de acOes exitosas que podem favorecer a Inclusdo Escolar, como o planejamento de atividades
em que os(as) estudantes possam ser organizados em grupos heterogéneos, com dinamicas
colaborativas que estimulem a sensibilizacdo e o coeducar — educar a si e ao outro (FERREIRA,
2016).

Nesse sentido, Rodrigues (2006a) enfatiza a importancia da Formacdo Inicial de
professores(as) oportunizar aos académicos(as) a construcdo de conhecimentos que 0S
possibilite reconhecer o valor das diferencas em termos da diversidade humana no intuito de
promover a Inclusdo Escolar e ndo para justificar a segregacéo. Logo, se faz necessario a oferta
de acdes pedagogicas por meio de disciplinas, contetdos, projetos e praticas que possam
proporcionar aos académicos(as) experiéncias que contribuam com a construcao de saberes
para Inclusdo Escolar. Diante disso, é preciso que seja promovido um programa de formacg&o o
mais isomorfico possivel ao exercicio da profissdo, que rompa com a tradi¢do de disciplinas
que visam enaltecer o valor da homogeneidade e da exceléncia do desempenho entre os(as)
académicos(as), isto ¢, “deve-se procurar ndo so fornecer as informacdes de forma expositiva,
mas também comprometer os alunos em tipos variados de experiéncias que lhes permitam
aprender do mesmo jeito que deverdo ensinar” (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2017, p.
323).

Para tanto, esperamos que nos cursos de Formacdo de Professores(as) os(as)
académicos(as) possam se preparar tanto para participar no exercicio da docéncia na direcdo do
movimento da Inclusdo Escolar, contribuindo com boas praticas em uma perspectiva inclusiva,
quanto “possam ser, eles proprios, os reformadores ou inovadores da escola onde atuam,
incentivando, encorajando e motivando a transformagdo rumo a valores e praticas mais
inclusivas” (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2017, p. 321). Nesse sentido, sem esgotar 0s
saberes sobre a Inclusdo Escolar, a etapa da Formacao de Inicial podera fornecer um ponto de
partida para que os(as) académicos(as) busquem novos conhecimentos que 0s permita construir
ambientes de aprendizagem inclusivos para si e para os(as) estudantes com quem convivem,
tendo como base a valorizagdo das diferencas existentes na sala de aula e a proposi¢do de

praticas cooperativas.
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Além disso, o trabalho colaborativo entre os(as) académicos(as) e os(as) professores(as)
em exercicio pode se tornar um grande aliado para a Formacéo Inicial e Continuada, tendo em
vista que “ninguém pode ser professor, hoje, sem o refor¢co das dimensdes coletivas da
profissdo”, esse movimento “comeca nas universidades, continua nas escolas” (NOVOA, 2019,
p. 14). E na cooperacdo, na partilha e no refletir individual e na coletividade que poderemos
construir mundos outros do Educar (MATURANA, 2002). E no (co)educar como um ato de
educar o outro, o(a) estudante, que o(a) professor(a) poderd se educar, em companhia,
codependéncia, numa rede de conversacao que ao discutir e problematizar o fazer docente gera
e atualiza o proprio fazer (VANIEL; LAURINO; NOVELLO, 2013). Disso decorre a
importancia da articulacdo entre a universidade e a escola, estreitando lagos, partilhando saberes
e experiéncias, pois as praticas de transformacdo dos sujeitos e da escola com vistas ao

acolhimento dos(as) estudantes precisam coexistir em acdes coletivas.

O caminhar na Formagado Continuada de Professores(as) de Educacéo Fisica

A categoria Formacdo Continuada de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar
com/na Inclusdo Escolar foi composta por 16 producées cientificas, sendo seis Teses e dez
DissertacOes. Nesta categoria estdo compreendidos os estudos que buscaram investigar a
Formacdo de Professores(as) de Educacdo Fisica apds a concluséo da graduacao, por meio da
participacdo em cursos de capacitacdo e especializagdo com énfase na tematica Inclusdo
Escolar.

Encontramos pesquisas contempladas nesta categoria que apontam a percepcdo de
professores(as) a respeito da Inclusdo Escolar, ainda restrita aos sujeitos com deficiéncias
(MORAIS SOBRINHO, 2018). Em contraponto, outros trabalhos demonstraram uma viséo
ampliada sobre a Inclusdo Escolar, por parte de professores(as) que reconhecem como praticas
excludentes a tendéncia da area da Educacdo Fisica em separar as atividades por género e de
valorizar habilidades e técnicas esportivas (SILVA, 2011).

As pesquisas também sinalizaram os desafios enfrentados pelos(as) professores(as) para
atuar em processos inclusivos. Foram mencionados como principais fatores que dificultam a
inclusdo nas aulas de Educac&o Fisica, o trabalho isolado, o desconhecimento sobre como tornar
sua aula mais inclusiva para a participacéo de todos(as) estudantes no mesmo tempo e espaco,
a obrigatoriedade de ensinar conteudos pouco significativos para os(as) estudantes, a
precariedade de infraestrutura, recursos e materiais inadequados e a inexisténcia de politicas
publicas que incentivem a Formacdo Continuada de Professores(as) (CRUZ, 2005; COSTA,
2009; NASCIMENTO, 2012; TEBALDI, 2014; TOLOI, 2015; PETERLE, 2017).
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Por outro lado, apesar dos(as) professores(as) atribuirem a falta de conhecimento
aprofundado sobre a tematica Inclusdo Escolar e a escassez de Formagfes Continuadas, as
pesquisas indicaram que os(as) mesmos(as) reconhecem a importancia da Inclusdo Escolar.
Além disso, buscam por meio de experiéncias anteriores (re)significar a sua pratica docente, de
modo promover uma Educacao Fisica visando a Inclusdo Escolar (NUNES, 2019).

Os estudos apontaram que os(as) professores(as) perceberam o trabalho colaborativo e
a Formacdo Continuada como espacos que podem favorecer a superacédo dos desafios inerentes
a Inclusdo Escolar, incentivando a partilha de experiéncias, a pratica reflexiva e a (re)construgédo
de saberes sobre a Inclusdo Escolar na medida em que os(as) professores(as) se reconhecem
como produtores do proprio conhecimento (SOUZA, F., 2013; FIORINI, 2015; COSMO, 2015;
MAHL, 2016; OLIVEIRA, 2017). Contudo, também indicam que os(as) professores(as)
compreendem que as demandas da Inclusdo Escolar extrapolam a busca da qualificagdo,
percebem a necessidade do encantamento individual e coletivo em respeito & diversidade
humana e a valorizacdo das diversas culturas existentes na sociedade, e buscam, por meio de
estratégias metodoldgicas, atender aos multiplos corpos e as suas necessidades (CATALDI,
2013; SILVEIRA, 2020).

De acordo com Ropoli et al. (2010, p. 14) ainda que exista um Projeto Politico
Pedagdgico que oriente a escola para Inclusdo Escolar, qualquer mudanca neste espacgo sO sera
possivel se as pessoas forem tocadas pela experiéncia, uma vez que “ha de existir uma entrega,
uma disposic¢do individual ou grupal de sua equipe de se expor a uma experiéncia educacional
diferente das que estdo habituados a viver”. Sobre isso, precisamos destacar que a
transformacdo acontece no sujeito que estd na experiéncia, pois s6 esse poderad perceber e
atribuir um sentido ao que Ihe acontece (LARROSA, 2019). Disso decorre que o(a) proprio(a)
professor(a) precisa fazer experiéncias com a Inclusdo Escolar, sobretudo, compreendendo a
importancia de se colocar de forma sensivel na relacdo com os(as) estudantes para acolher as
diferencas, bem como refletindo sobre a sua responsabilidade social na convivéncia com os
mesmos(as).

Outro aspecto importante, é que o0 acontecimento de experiéncias exige a construcéo de
um espaco do Educar aberto, em um ambito amplo de conversa¢Ges democréaticas entre 0s
sujeitos que convivem em uma comunidade (MATURANA, 1999). Dessa forma, a imposi¢édo
aos sistemas de ensino de politicas educacionais inclusivas, abrangendo o Projeto Politico
Pedagdgico das escolas, se forem construidos de forma arbitraria, sem a participacdo dos

sujeitos envolvidos pode romper com a convivéncia entre 0s(as) mesmos(as), pois as a¢des da
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escola interferem na vida de toda a comunidade. Portanto, devem ser pensadas e planejadas no
coletivo, envolvendo tanto os(as) profissionais, quanto 0s(as) estudantes e seus familiares.

Com relacdo a Formacao Continuada de Professores(as), Rodrigues (2003) aponta para
a necessidade desta ser proporcionada com base isomorfica, isto é, naquilo que se pretende que
o(a) professor(a) privilegie no exercicio da sua profissdo. Logo, a Educacdo Fisica deve ser
pensada “para todos e para cada um”, isso implica em planejar um ensino que possa
corresponder “de forma apropriada e com alta qualidade, ndo s6 a deficiéncia, mas todas as
formas de diferenga dos alunos (culturais, étnicas, etc.)” (RODRIGUES, 2003, p. 69).

Reconhecemos que a Formagdo Continuada possui regras e principios proprios que se
diferenciam da Formacao Inicial, pois os sujeitos que a realizam “defrontam-se com problemas
concretos, prementes e para os quais ¢ preciso encontrar respostas plausiveis e consistentes”
(RODRIGUES, 2014, p. 14). Para tanto, “¢ essencial que os professores de Educacao Fisica se
relacionem e reflitam conjuntamente com todo o corpo docente e oferecendo contribuigdes que
podem conduzir a uma melhor inclusdo”, posto que, “nenhum professor, por si s6, ou nenhuma
disciplina, por si s6 pode tornar inclusivo um ambiente educativo” (LIMA-RODRIGUES,;
RODRIGUES, 2020, p. 374-375).

Nesse sentido, emerge a necessidade de canais de comunicacao e de colaboracéo entre
as escolas, universidades e centros de formacdo estabelecendo trocas de formadores e de
experiéncias (RODRIGUES, 2014). Com base nisso, compreendemos que Se quisermos
construir um ambiente de aprendizagem em que o ensino de Educacdo Fisica possa incluir a
todos e cada um(a) dos(as) estudantes, precisamos que os(as) académicos(as) e professores(as)
em exercicio vivenciem nos espacos educativos, seja da Formacao Inicial e/ou Continuada,
experiéncias que valorizem as diferengas, assim como, proporcionem a cooperagao entre 0s
sujeitos.

Nesta investigacdo, sem a pretensao de descaracterizar o0s estudos abordados nas Teses
e DissertacGes investigadas, tdo pouco estabelecer uma histéria Unica e verdadeira, buscamos
construir compreensées sobre o0 que vem sendo produzido no ambito da Formacéo e
Constituicdo de Professores(as) na direcdo de uma Educacdo Fisica com vistas a Inclusdo
Escolar. A partir do mapeamento nas producdes cientificas selecionadas, percebemos que se a
Formacdo Inicial e/ou Continuada de Professores(as) buscar a congruéncia entre as vivéncias
nos cursos de formacdo e as realidades escolares, de modo a proporcionar tanto aos
académicos(as) experiéncias em disciplinas especificas a tematica incluséo e a insercdo em
Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia, quanto aos professores(as) em

exercicio o trabalho colaborativo com os seus pares e com estudantes estaremos construindo
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um caminho para a Incluséo Escolar. Além disso, os estudos também apontaram a necessidade
de superacgdo de resquicios de um ensino integrativo voltado ao publico com deficiéncias; de
rompimento com préaticas de ensino excludentes que tradicionalmente fizeram parte da
Educacao Fisica, por exemplo, a separacdo dos(as) estudantes por género e habilidades motoras;
e de énfase em préticas mais inclusivas que valorizem as diferencas e a cooperacao entre 0s(as)
estudantes.

Cabe destacar que na realizacdo deste estudo ndo tivemos a pretensdo de esgotar as
discussOes sobre a tematica investigada. Assim, reconhecemos que desde a escolha da fonte de
busca até a ado¢do dos filtros e dos critérios inclusdo e exclusdo possam ter ficado lacunas na
recuperacao e na triagem das producdes selecionadas e apresentadas nesta investigacdo. Desse
modo, destacamos como limitacdes desta investigacdo, além da recuperacéo e do descarte de
pesquisas cujas palavras-chave ndo se relacionavam aos critérios de inclusdo, também a
necessidade de acessarmos alguns arquivos de Teses e Dissertagdes na integra tanto para
identificacdo dos programas de pds-graduacdo de filiagdo dos(as) autores(as), quanto para
leitura dos resumos, cujas informacgdes foram suprimidas na indexacao dessas publicacdes na
plataforma digital da BDTD.

Na categorizagdo de alguns estudos tivemos dificuldade em encontrar informagoes
sobre 0 objetivo, metodologia e tipo de estudo, as quais estavam confusas, incompletas e/ou
ausentes na composicdo dos resumos. Entretanto, face ao carater permanente das pesquisas do
Estado do Conhecimento, consideramos ser relevante na construcdo desta Tese trazer
contribuicbes sobre o que tem sido produzido em Teses e Dissertacbes, de modo a
compreendermos como o movimento de Inclusdo Educacional vem sendo discutido e
apresentado no meio académico cientifico.

Neste Capitulo expomos 0 mapeamento da producdo cientifica sobre a Formacdo e
Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos. Na
sequéncia, apresentaremos nossas reformulagGes particulares sobre as percepcdes e
experiéncias formativas com/na Inclusdo Escolar narradas e partilhadas pelos(as)

académicos(as) e egressos(as) a partir da analise de quatro DSC elaborados nesta investigacgéo.
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6 COMPREENSOES E EXPLICACOES: narrativas partilhadas por académicos(as) e
egressos(as)

Apos a leitura atenta as narrativas dos académicos(as) e egressos(as) do Curso de
Licenciatura em Educacgdo Fisica sobre as suas percepcdes e experiéncias formativas com/na
Inclusdo Escolar, que foram produzidas em um conversar, na postura de observadores
implicados, fomos fazendo marcagcbes no texto e identificando as IC, as ECH e as AC
(Apéndice D). Dessa maneira interagimos com as narrativas e produzimos quatro discursos:
DSC 1 “Experiéncias do sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a)” (Figura 2); DSC 2
“Experiéncias do conviver na Formac&o Inicial para atuar em processos inclusivos” (Figura 3);
DSC 3 “Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a)” (Figura 4); DSC 4 “Experiéncias do agir
em processos inclusivos” (Figura 5). As compreensdes que tecemos sobre esses discursos foram
acontecendo em um processo recursivo e enativo de ler, marcar, refletir, escrever, reler,

remarcar, refletir e rescrever.

6.1 Experiéncias do sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a)

No DSC 1 os(as) académicos(as) e egressos(as) demonstram sentirem-se apavorados,
com receio, desconfortaveis e despreparados em atuar pela primeira vez de forma inclusiva na
docéncia escolar. Além disso, os(as) mesmos(as) consideram que esta falta de preparo, pode
ser atribuida em decorréncia de uma Formacdo Inicial deficitaria no curriculo do curso de
Licenciatura em Educacédo Fisica. Embora reconhecam que a promogéo de discussdes sobre as
diferencas, as culturas e as pessoas foram oportunizadas no referido curso, 0s sujeitos
argumentam sobre a necessidade de uma disciplina especifica que aborde a temética da Inclusdo
Escolar, com carater mais préatico para atuarem em processos inclusivos, bem como a vivéncia
da atuacdo na pratica da docéncia em estagios escolares. A oferta de tal disciplina foi apontada
como necessaria, inclusive, a todos os cursos de licenciatura, visto que a formacéo profissional
de professores(as) segundo eles(as) precisa fomentar conhecimentos que serdo exigidos no

atendimento ao publico que esta inserido nas escolas.



Figura 2: DSC 1 — Experiéncias do sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a)

No meu primeiro contato com a inclusdo, quando eu fui fazer o meu estagio, quando me deparei com a
situacdo fiquei um pouco apavorado pois ndo sabia como preparar as aulas, o desenvolvimento das
atividades, conseguir entender a pessoa, por mais que existia uma monitora que acompanhava o aluno nas
minhas aulas, reparei que nao estavam preparadas para aquela funcdo. Também tive contato com a inclusdo
quando ingressei no PIBID onde acompanhava a professora de Educagdo Fisica em uma escola de
Educacdo Especial, mas minha atuacdo dentro da instituicdo foi rasa, pois fiquei pouco tempo. E
particularmente nio me senti & vontade, minha vontade era de sair correndo. E algo que gera em mim um
receio para atuar nessa area, por nao haver qualificagdo que julgo suficiente. Embora eu tenha cursado em
uma excelente universidade, ndo me sinto preparada para atuar com a inclusdo. Considero fraca minha
formacdo, embora muitas discussdes tenham sido feitas sobre diferencas, culturas, pessoas, nao tive ao
longo da graduacao disciplinas mais técnicas para tal, apenas pequenas vivéncias, nas quais falou-se sobre
inclusdo, porém apresentaram-se poucas solucfes praticas para que pudéssemos aplicar como futuros
profissionais. Analisando apenas a ementa tradicional do curso, é impossivel se sentir apto a trabalhar com
a Educacéo Inclusiva, uma vez que a mesma quase nao aparece durante o processo de formacao docente,
até o momento ndo tivemos nenhuma disciplina especifica de inclusao, sequer nas pedagogias e estagios
me recordo de o assunto ser tratado com frequéncia. A mesma, era para ser ofertada em todos os cursos de
licenciatura, uma vez que é praticamente impossivel durante a carreira ndo encontrar discentes que
precisam estar presentes em um processo de Educagéo Inclusiva. Dessa forma, considero insuficiente,
tanto pelo curso de formacgdo de professor de educacdo fisica ndo priorizar a educacdo inclusiva como
contelido obrigatorio, guanto por eu nao ter me interessado durante a graduacéo e ndo ter feito cursos/
palestras/ semindrios/ oficinas com essa tematica. Nesse sentido, pretendo cursar disciplinas optativas,
bem como realizar cursos de formacao continuada, fazer um curso de pds-graduacdo com um estagio bem
consistente para poder atuar com seguranca, pois a graduacao ndo prepara para atuar nessa area. Ao meu
ver ainda me falta muita vivéncia na escola para definir o certo ou errado, e quando tratamos de Educacéo
Inclusiva a resposta ndo é simples, pelo fato de que cada aluno possui particularidades, limitacdes e
potencialidades diferentes. Por outro lado, considero a minha formagdo para atuar com a inclusao
suficiente para dar os primeiros passos, entender que cada aluno é um mundo, e cada um tem suas
necessidades, obviamente que devemos continuar nos especializando e nos aprofundando em temas como
este para que a pratica docente seja efetiva e inclusiva. Assim, eu acredito que a minha formacdo me
habilita a trabalhar com a Educacéo Fisica no contexto da Educacdo Inclusiva. Entretanto eu afirmo isto,
de um modo muito pessoal, uma vez que por estar envolvido em diversos projetos além dos estagios
docentes, eu tive acesso a uma série de textos, documentos que nem todos tiveram disponibilidade. Além
disso, quando entrei na Educacéo Fisica eu tive contato com alunos autistas no projeto do PIBID na escola,
quando eu cheguei eu tive um pouco de receio de ndo saber o que fazer, entdo eu me senti muito
despreparada, e o que me preparou foi o PIBID, porque logo em seguida no meu estagio teve alunos
autistas, e eu acredito que seu nao tivesse passado pelo PIBID eu ia ficar muito perdida. S6 que nem todos
tem acesso ao PIBID e os que estdo dentro do PIBID néo séo todos que vao passar por aquela escola. Eu
quis passar para ter essa experiéncia, eu tive uma oportunidade de conseguir uma vaga para trabalhar la.
Acho que a gente precisava tratar mais dessas questdes e a experiéncia no PIBID para mim foi muito
importante.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Um dos primeiros aspectos mencionado no DSC 1 se refere aos sentimentos

manifestados e percebidos pelos(as) académicos(as) e egressos(as) ao se darem conta da

necessidade de atuarem de forma inclusiva na relagdo com os(as) estudantes. De acordo com

Damasio (2018) ndo existe experiéncia do ser sem uma experiéncia de sentir, pois a auséncia
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completa de sentimentos significaria uma suspenséao da existéncia humana. Isso quer dizer que
a experiéncia do ser professor(a) perpassa a experiéncia do sentir-se professor(a) para atuar em
processos inclusivos, visto que diferentes emocdes e sentimentos podem estar envolvidos desde
as relacdes que se estabelecem nas formacdes até as praticas do exercicio da docéncia.

Experienciamos o0s sentimentos a partir do nosso sentir das emocdes, isto €, das
alteracdes que uma emogéo provoca no estado do nosso corpo por meio da relagdo entre uma
imagem mental, por exemplo de um rosto e/ou uma fala, que é combinada com uma resposta
emocional do nosso sistema cerebral especifico (DAMASIO, 2000). De todo modo, as relagdes
que se ddo em conversacOes e interagcbes no nosso viver sdo especificadas por uma emogéo, a
qual ird4 desencadear as nossas a¢des que se sucederdo na convivéncia com 0s outros seres e
com o meio (MATURANA, 2002).

Os sentimentos de pavor, receio, desconforto e despreparo revelados pelos(as)
académicos(as) e egressos(as) ao estarem pela primeira vez na relagdo com os(as) estudantes,
na qual se deram conta da necessidade de atuacdo de forma inclusiva na docéncia escolar,
podem ter sua origem em uma emoc¢do de agressdo (MATURANA, 1999), ou melhor, de
negacdo emocional do proprio processo formativo e/ou dos(as) estudantes por nédo
corresponderem as expectativas esperadas. Além disso, estes sentimentos podem estar
associados a imagens mentais criadas sobre um perfil de estudante ideal, assim como, de uma
formagéo profissional que fosse capaz de fornecer todos os conhecimentos necessarios para
atuar naquele contexto.

De fato, com base nas representacGes sociais das praticas escolares e as experiéncias
anteriores a atuac¢do docente, “na maioria das vezes, o professor idealiza um aluno, sem se dar
conta de que trabalhar com a diversidade é algo intrinseco a natureza da atuacéo docente e de
que ndo faz sentido pensa-la como uma condigdo excepcional” (FREITAS, 2006, p. 170). Isso
gera a falsa ideia de existéncia de uma homogeneidade entre os(as) estudantes, sobre 0s quais
é possivel aplicar métodos de ensino iguais, acreditando-se que com maior ou menor éxito
todos(as) aprendem da mesma forma, no mesmo tempo e linguagem (ORRU, 2017). Logo, ao
percebermos que o perfil do(a) estudante que esta na escola ndo € aquele que idealizamos nos
cursos de Formacao de Professores(as) e em outros espagos que tenhamos vivenciado na nossa
cultura, podemos experienciar uma emocao de agressao, de negagdo e um sentimento de medo
por ndo saber como atuar naquele contexto.

Nas aulas de Educagdo Fisica Escolar “[...] ainda ndo conseguimos incluir aqueles
alunos que ndo se encaixam nos modelos preestabelecidos como os ‘gordinhos’, os ‘baixinhos’,

os ‘magricelos’, os ‘inabeis’, os ‘desajeitados’, entre outros” (BOATO, 2013, p. 116). No
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entanto, sabemos que “[...] ndo ha ideal de ser humano a nao ser aquele que reinventamos na
nossa interpretacdo. Nossa interven¢ao transcende o ‘imaginario’” (RODRIGUES, 2013, p. 21,
grifo autor). Assim, necessitamos reconhecer que no exercicio da docéncia ndo nos
relacionamos apenas com “corpos”, mas sim com sujeitos que sdo dotados de uma dimenséo
motora, cognitiva, social, emocional/afetiva, e acrescentando ainda a espiritual, que é singular
de cada um.

As relacdes que estabelecemos com os(as) estudantes sdo mediadas por emocdes, as
quais sdo expressas por meio de posturas fisicas, por maneiras de ser e estar com 0s(as)
estudantes (TARDIF, 2001). Dessa forma, sentimentos como medo (receio) e inseguranga
podem exercer uma influéncia negativa na observacéo da capacidade de atuacdo e na efetivacao
de préticas inclusivas nas aulas de Educacdo Fisica (FERNANDES; COSTA FILHO;
IAOCHITE, 2019). Damaésio (2018) acrescenta que 0s sentimentos como medo, assombro e
raiva podem comprometer o bem-estar dos sujeitos, ao passo que a cooperagao pode gerar uma
infinidade de sentimentos agradaveis.

Assim, no acolhimento as diferencas podemos enfatizar sentimentos de aceitacdo e
respeito tanto aos estudantes, quanto de autoaceitacdo ao nosso préprio processo formativo, isto
é, todo(a) estudante pode aprender e todo(a) professor(a) pode ensinar (TARDIF, 2019). Isso
implica na compreensdo de que o acolhimento aos estudantes ndo emerge somente de
conhecimentos cientificos, advindo principalmente dos cursos de Formacao de Professores(as),
mas sim que o saber e o fazer inclusivo pode ser construido junto com os(as) estudantes no
cotidiano das realidades escolares.

No tocante a formacdo profissional de professores(as) parece que ainda ndo ha um
consenso sobre o que significa estar preparado para atuar com as diferencas em processos
inclusivos (SKLIAR, 2006) ou como fazer isso na Formacao Inicial em que, nem todos(as),
o0s(as) estudantes estdo atuando em uma escola e 0 experienciar nem sempre é possivel. Espera-
se que 0s cursos sejam capazes de fomentar uma preparagdo do(a) professor(a) para ensinar
o0s(as) estudantes com deficiéncias, dificuldades de aprendizagem e problemas de indisciplina,
fornecendo conhecimentos que lhes possibilitem aplicar esquemas de trabalho pedagdgico
predefinidos as salas de aula, de forma a garantir a solu¢do imediata de problemas que
presumem encontrar nas escolas ditas inclusivas (MANTOAN, 2006). Essa expectativa ocorre,
pois ainda estamos em uma cultura de formagédo que pressupde receber algo para posterior
aplicacdo, e ndo de uma formacéo que acontece num vai e vem de informac&o, experiéncia, e

reflexdo, ndo necessariamente nessa ordem, mas que considere a importancia desses trés
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elementos para a construgdo de um saber que possibilite o(a) professor(a) atuar em processos
inclusivos.

Nos moldes atuais da formacéo o trabalho docente inclusivo se restringe a aplicacdo de
conhecimentos especificos de cunho técnico e pratico pelos(as) professores(as) para que
possam lidar com determinadas formas de diferencas e possiveis dificuldades que venham a
enfrentar ao acolher os(as) estudantes. Porém, “até prova do contrario, os saberes oriundos das
ciéncias da educacdo e das instituicGes de formacdo de professores ndo podem fornecer aos
docentes respostas precisas sobre o ‘como fazer’[...]”, muitas das decisdes tomadas pelos(as)
professores(as) decorrem das interacGes que estabelecem com os(as) estudantes (TARDIF,
2001, p. 34, grifo autor).

Sobre este viés Ferre (2001) esclarece, que os cursos de Formacao de Professores(as)
criam identidades profissionais técnicas ou experts, no qual os saberes e 0s discursos produzem
uma visdo dicotdmica, por meio de uma ilusdo de normalidade de quem se estuda, e de
polarizacdo do outro da perturbagéo e da culpa, reduzindo as diferencas a identidades fixas
passiveis de serem definidas, categorizadas e normalizadas a partir de um saber cientifico
independente das singularidades dos sujeitos. Disso decorre um entendimento de que as
diferencas sdo entidades fechadas essencialmente constituidas, como se cada sujeito adquirisse
identidades plenas com base em marcas de identificacdo, como referenciais Unicos sejam
étnicas, de género, de raca, de religido, classe social, etc. (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2001).
E como se o0s aspectos sociais, culturais e ambientais ndo interferissem na construcdo de uma
identidade exclusivamente bioldgica, por exemplo, como se as mulheres vivessem o género de
formas idénticas, os negros vivessem a negritude do mesmo modo, 0s(as) estudantes
aprendessem igualmente.

Dessa forma, evidenciamos que o sentimento de despreparo por parte dos(as)
académicos(as) e egressos(as) pode surgir justamente por esses sujeitos julgarem que a
formacdo docente ndo correspondeu as suas expectativas para atuarem em processos inclusivos,
visto que possam nao ter experienciado ao longo desta formacdo conhecimentos especificos
com um Vviés mais técnico, sobre os quais pudessem aplicar como solugdes praticas na inclusdo
de determinados(as) estudantes cujas identidades fixas foram culturalmente construidas.
Entretanto, Skliar (2006, p. 32) esclarece que ndo nos faz falta um discurso racional, técnico e
especializado, por exemplo, acerca da surdez para que possamos nos relacionar com o0s(as)

estudantes surdos(as), 0 que buscamos é uma
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[...] formacg&o orientada a fazer que os professores possam conversar — conversar, no
sentido que tenho explicado anteriormente — com a alteridade e, também, a possibilitar
a conversacdo dos outros entre si. E por isso que entendo que haveria algumas
dimensdes inéditas no processo de formagao, para além de conhecer “textualmente”
o outro, independentemente do saber “cientifico” acerca do outro: sdo aquelas
dimens@es que se vinculam com as experiéncias do outro, dos outros, com a vibracéo
em relacdo ao outro, com a ética prévia a todo outro especifico, com a
responsabilidade para com o outro.

Neste sentido, talvez o que nos falte ndo seja um saber especializado para definir e lidar
com as diferencas, mas sim um saber da experiéncia, que nos conduza ao encontro com o outro,
a sentir o que ele(a) provoca em nds mesmos, um saber que esteja atravessado de singularidade
e de alteridade, e que dé um lugar a sensibilidade (LARROSA, 2011). Pois, é na experiéncia e
na reflexdo a respeito do que a presenca e a alteridade desse outro produzem na nossa
subjetividade que poderemos nos colocar ao seu lado para conhecé-lo e compreendé-lo, posto
que “se olharmos para fora, onde o outro nao esta porque estd em mim, nunca o conheceremos”
(FERRE, 2001, p. 199).

Corroborando, Maturana (2002) acrescenta que é nessa reflexao, nesse ato de voltarmos
ands mesmos que poderemos nos dar conta acerca das relagcdes que estabelecemos no conversar
com outro(a), com o(a) estudante, e das perturbacdes que ele(a) nos provoca, surgindo assim a
nossa responsabilidade social pelo que fazemos juntos na convivéncia. Com base nisso,
entendemos que o sentimento de despreparo narrado pelos(as) académicos(as) e egressos(as)
também possa estar associado ao impedimento de vivenciarem experiéncias que Ihes provocam
mais do que ler e falar sobre as diferencas, culturas e pessoas, mas possibilitam o conversar.

Experiéncias que permitam aos académicos(as) e egressos(as) estar na relagdo junto com
os(as) estudantes na aceitacao e respeito mutuo na convivéncia, percebendo e refletindo sobre
as emoc0Oes que esses podem lhes provocar, bem como acerca da sua (nossa) responsabilidade
social com a inclusdo de todos(as). Todavia, o sentimento de despreparo desses sujeitos ndo
pode ser assumido como pauta principal, pois a estrutura e a infraestrutura das escolas e das
universidades também exercem influéncia na concretizacdo do processo inclusdo (SOUZA,
2013).

Neste bojo, os(as) académicos(as) e egressos(as) identificam a necessidade de uma
melhor abordagem da tematica da Inclus&o Escolar na matriz curricular dos cursos de graduagédo
em Educacéo Fisica, e nas demais licenciaturas, por meio da oferta de disciplinas especificas.
A pouca énfase atribuida a temética da Inclusdo Escolar tem sido apontada como uma das
principais fontes de dificuldade a formacdo nos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica
(FILUS; MARTINS JR, 2004; SALERNO, 2014; SILVA, 2018). Sobre este aspecto admitimos
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[...] que o curriculo é uma construgdo onde se encontram diferentes respostas a opgdes
possiveis, onde é preciso decidir entre as possibilidades que nos sao apresentadas, esse
curriculo real é uma possibilidade entre outras alternativas. Aquilo que esta vigente
em determinado momento ndo deixa de ser um produto incerto, que poderia ter sido
de outra maneira, e que pode ser diferente tanto hoje como no futuro. Néao é algo
neutro, universal e imdvel, mas um territério controverso e mesmo conflituoso a
respeito do qual se tomam decisGes, sdo feitas opcdes e se age de acordo com
orientacdes que ndo sao as Unicas possiveis. Definir quais decisdes tomar, ap6s avalia-
las, ndo é um problema técnico (ou melhor, ndo é fundamentalmente uma tarefa
técnica), pois as decisdes tomadas afetam sujeitos com direitos. Implicam explicita ou
implicitamente opgdes a respeito de interesses e modelos de sociedades, avaliagGes
do conhecimento e a divisdo de responsabilidades (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Em vista disso, as decisdes que sdo tomadas na construcdo dos curriculos dos cursos de
Formac&o de Professores(as) em Educacdo Fisica dizem muito sobre o perfil profissional que
se quer formar, e o tipo de sociedade que deseja construir. Nesse contexto, Veiga, Souza e
Garbin (2013) esclarecem que as diretrizes curriculares se constituem em orientacfes para a
elaboracdo dos curriculos, dada certa autonomia da IES na definicdo de seus curriculos, desde
gue 0 mesmo seja coerente com o apresentado nas diretrizes. Dessa forma, nos casos em que
os curriculos dos cursos estdo estruturados com a implantacdo de disciplinas com base na
Resolucdo CNE/CP 03/1987 como a “Educagio Fisica Adaptada”, parece nao ser o suficiente
para garantir a construcdo eficaz de uma Educacdo Fisica Inclusiva, visto que se mantém um
viés técnico e pratico voltado a inclusdo (CARVALHO et al., 2017a). Por se tratar de uma
disciplina com foco central em um publico caracterizado por pessoas com deficiéncias, a mesma
sinaliza para a manutenc¢do do carater segregacionista existente nas suas praticas (FERREIRA,
2016).

Isso porque, as disciplinas na area da Educacdo Fisica Adaptada apresentam
prevalentemente carater tedrico pratico e técnico terapéutico, por meio de contetidos centrados,
principalmente, no trato das incapacidades e nas deficiéncias (GUTIERRES FILHO et al.,
2014). Sobre outras denominacdes, disciplinas pautadas nesta perspectiva técnica terapéutica
mantém enfoques parcelados, classificacBes nosoldgicas e praticas de divisdo de corpos e
mentes que ndo respondem nem a complexa realidade com que os(as) professores(as)
enfrentam, muito menos a vida dos(as) estudantes (FERRE, 2001). O fato de disciplinas com
esta perspectiva técnica estarem presentes no curriculo dos cursos pode dificultar o dialogo e o
trabalho inclusivo, posto que sob um viés médico essas podem redundar em discursos e praticas
estereotipadas, que visam um trato terapéutico ao invés de fins pedagogicos e do acolhimento
as diferencas, fomentando a segregacao entre os(as) estudantes.

Portanto, torna-se pertinente refletirmos nos cursos de Formacéo de Professores(as) de

Educacdo Fisica a respeito da oferta de disciplinas voltadas a Inclusdo Escolar, nas quais
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possamos conversar sobre a valorizagéo das diferengas, com a inten¢do de promover a incluséo
e ndo para justificar a segregacdo (RODRIGUES, 2003). Fomentar o dialogo e a reflex&o sobre
a tematica da Inclusdo Escolar na Formacdo de Professores(as) podera contribuir para o
desenvolvimento da “sensibilidade e o olhar para a diversidade que encontrardo na escola,
considerando os educandos em suas individualidades e principalmente, favorecendo as
oportunidades necessarias ao desenvolvimento de todos” (SALERNO et al., 2012, p. 389-390).

Nesse sentido, percebemos que o cendrio da Educacdo Fisica vem se modificando ao
longo do tempo. Se as primeiras pesquisas sobre as sistematizacdes das disciplinas da area
Educacgdo Fisica Adaptada nos cursos de graduacdo evidenciaram um enfoque em aspectos
bioldgicos da deficiéncia com caréncia de aproximacao entre teoria e prética, os estudos
posteriores indicam que esses cursos tém buscado incorporar as diferentes dimensdes humanas
para um dialogo inclusivo com base em aspectos sociais, culturais, educacionais e psicolégicos,
de forma a alcangar compreensdes mais significativas pelos(as) académicos(as) (SALERNO et
al., 2018).

Apesar desta mudanca de perspectiva, consideramos que a forma com que os curriculos
dos cursos de Educacdo Fisica tém sido estruturados, pode ndo favorecer para gque 0s(as)
académicos(as) venham a experienciar e construir saberes que irdo contribuir para o trabalho
em processos inclusivos. Isso porque, com a presenca de apenas uma ou nenhuma disciplina
que aborde a tematica da Inclusdo Escolar e o tratamento as diferencas de forma desarticulada
as demais disciplinas, enfraquece o dialogo sobre a inclusdo, visto que todas as outras
disciplinas possam enaltecer o valor da homogeneidade e da exceléncia do desempenho
(RODRIGUES, 2003).

O vies esportivista ainda instaurado em alguns cursos também tem sido denunciado
como um dos principais problemas enfrentados na Formacao de Professores(as) com vistas a
Inclusdo Escolar, sendo necessario o amplo debate para a superacdo da discriminacéo reforcada
pelo campo da Educacéo Fisica com suas praticas excludentes e excessivamente competitivas,
emergindo a abordagem de outros conteudos da Cultura Corporal do Movimento Humano
(SILVA, 2015). Isso porque “[...] a cultura esportiva, historicamente dominante nas propostas
curriculares da Educacdo Fisica, pode criar resisténcias a inclusdo de pessoas identificadas
COmo menos capazes para um bom desempenho numa competigao” (SILVA, 2018, p. 98).

De acordo com Tardif (2019), a l6gica disciplinar e aplicacionista do conhecimento com
que as formac6es docentes vem acontecendo reporta dois problemas, o primeiro diz respeito a
fragmentacdo dos conhecimentos em disciplinas que néo se relacionam entre si e nem com o

curso, o segundo se refere a separagdo entre teoria e pratica, isto é, centra-se a formacdo em
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conhecimentos que sdo provenientes somente das disciplinas, os quais serdo aplicados na
pratica com maior ou menor éxito. Contudo, a partir de um dos aforismos de Maturana e Varela
(1995, p. 6, grifo autores) entendemos que “Todo fazer é conhecer e todo conhecer € fazer”,
disso decorre a circularidade do encadeamento entre o conhecimento e a agéo, visto que nédo
adianta termos o conhecimento se nio soubermos o que desejamos fazer com ele. E na
experiéncia da acdo que poderemos aprender o que queremos fazer, por exemplo, com os
conhecimentos que enfatizam um viés esportivista, de forma a romper ou manter com as
praticas e acOes que fomentem a competitividade, o desempenho e a exclusdo dos(as)
estudantes.

Logo, a teoria e a pratica caminham juntas, aprendemos experienciando conhecimentos
teodricos e praticos. Dessa forma, argumentamos a necessidade de variadas vivéncias, com a
tematica Inclusdo Escolar, atravessarem o curriculo dos cursos perpassando todas as disciplinas
e préticas, de forma que os(as) académicos(as) possam experienciar o assunto durante toda a
sua formacéo profissional (CARVALHO et al., 2017a). Recorrendo a Tardif (2019, p. 242)

entendemos:

O que é preciso ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos programas de
ensino, mas pelo menos abrir um espago maior para uma ldgica de formacédo
profissional que reconheca os alunos como sujeitos do conhecimento e néo
simplesmente espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares e informagdes procedimentais, sem realizar um trabalho profundo
relativo as crengas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais 0s
futuros professores recebem e processam esses conhecimentos e informagdes.

No DSC 1 os(as) académicos(as) e egressos(as) se reconhecem como sujeitos do proprio
conhecimento, compreendendo que a formacdo para atuar em processos inclusivos também
emerge do interesse pessoal de cada um em buscar se inserir e construir conhecimentos em
outros espacos formativos. Esses sujeitos entendem que a inser¢do em Programas e Projetos de
Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia, estagios escolares, palestras, seminarios, oficinas,
disciplinas optativas, dentre outros espagos com abordagem na Inclusdo Escolar, pode
contribuir para preparacdo na futura atuacao docente. Assim, entendemos da mesma forma que
Novoa (1995), estar em formacdo é um investimento individual de cada professor(a) para a
construcdo de uma identidade, que também € uma identidade profissional. Mas ndo so, pois
constitui-se em uma corresponsabilidade entre professores(as), estudantes e instituicdes
educacionais.

Corroborando, Pimenta (2018, p. 20) salienta que o desafio “posto aos cursos de
Formac&o Inicial é de colaborar com o aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir

a sua identidade de professor”. Com base nisso, defendemos a necessidade dos cursos de
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graduacdo em Educacdo Fisica oportunizarem vivéncias em outros espacos formativos para
além dos conhecimentos disciplinares, de modo a incentivar nos académicos(as) o experienciar
de uma formacédo autbnoma e critica, como sujeitos responsaveis pelo proprio conhecimento.
Ao atuar dessa forma o(a) professor(a) podera recuperar o autorrespeito e a autoaceitacao em
um dominio de confianga, assim como o respeito e aceitacdo do outro, de tal modo que assim
como se respeita e confia em si mesmo(a), pode confiar nos(as) estudantes e respeita-los
(MATURANA, 1999).

A insercdo em estagios escolares, bem como em Programas e Projetos de Iniciacdo a
Docéncia também pode contribuir para aproximacdo dos(as) académicos com o contexto
escolar, antecipando a vivéncia de situagfes que costumam deixar os(as) professores(as) no
inicio da carreira inseguros, atenuando momentos compartilhados com estudantes e com os(as)
professores(as) em exercicio (MACHADO, 2019). Caberia essa oportunidade a todos(as)
académicos(as), e ndo so para alguns. Além do mais, outras acGes podem ser oportunizadas nos
cursos de modo a apoiar esse amadurecimento da percepcao dos(as) futuros(as) professores(as)
sobre a Inclusdo Escolar, como a inser¢do em estagio obrigatorio com a Educacdo Inclusiva,
visitas as instituicdes especializadas e as escolas regulares inclusivas, aulas praticas com a
participacdo de estudantes que apresentam diferentes necessidades e deficiéncias, entre outras
(CARVALHO et al., 2017a; SALERNO et al., 2018).

A promocdo destas acdes pode contribuir para que os(as) académicos(as) sintam-se
como sujeitos do seu préprio conhecimento para atuar em processos inclusivos, experienciando
e aprendendo também com a préatica. Tendo em vista que para acolher as diferencas e romper
com posicionamentos sobre o desempenho escolar padronizado e homogéneo dos(as)
estudantes, sé tera sentido “se ele tiver percebido e compreendido por si mesmo essas variagoes,
ao se submeter a uma experiéncia que lhe perpassa a existéncia” (ROPOLI et al., 2010, p. 14).
Se o sujeito da Formacdo de Professores(as) para atuar em processos inclusivos, estiver na
experiéncia de forma sensivel, aberta e reflexiva ao que Ihe acontece, podera fazer a experiéncia
da propria formacdo e transformacdo (LARROSA, 2002). Dessa forma, considerar na
elaboracdo e promocao das préaticas de ensino os saberes, desejos, crencas e sentidos atribuidos
pelos(as) académicos(as) a propria formacdo docente é fundante, nesta perspectiva.

Portanto, as a¢fes que fomentem o estreitamento das relacfes entre a universidade e a
escola, podem propiciar o trabalho colaborativo entre os(as) académicos(as), o0s(as)
professores(as) em exercicio e os(as) professores(as) formadores contribuindo para partilha de
experiéncias e saberes, de modo que o(a) professor(a) em exercicio possa ampliar seus

conhecimentos e (re)adquirir saberes, que por ventura, ndo foram construidos em sua Formacéo
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Inicial, nem na prética de sala de aula ou em outros espagos, assim como, possibilitar aos
académicos(as) a construcdo de saberes da pratica produzidos pelos(as) préoprios(as)
professores(as) no exercicio da docéncia (FERREIRA, 2016). A partilha de saberes e
experiéncias vivenciadas na pratica da sala de aula, nas distintas realidades escolares pode
favorecer o conhecimento e a compreenséo acerca dos(as) estudantes com quem irdo conviver
e acolher na escola e para quem se estuda nos cursos de Formacao de Professores(as).

No DSC 1 os(as) académicos(as) e egressos(as) também manifestam o entendimento de
que a Formacao Inicial carece de ser continuada ao longo da carreira docente, por meio de
cursos de pds-graduacdo. De acordo com Tardif (2019, p. 287), a formacéo profissional dos(as)
professores(as) consiste em um continuum, “ndo se limita a formagao inicial na universidade;
trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacao continua e continuada que abrange
toda a carreira”. Neste contexto, ¢ importante compreendermos que os cursos de graduagdo em
Educacdo Fisica consistem em uma Formacao Inicial que reivindica ser continua ao longo de
toda a vida profissional, assim como, a Formagéo Continuada ndo pode se restringir a superagdo
de “faltas” decorrentes de uma Formacdo Inicial deficitaria (CRUZ; SORIANO, 2010).

Assim, a Formacao Inicial de Professores(as) de Educacdo Fisica demanda oferecer
subsidios para que o(a) futuro(a) professor(a) venha a vivenciar experiéncias e construir saberes
que o possibilitem atuar de forma inclusiva criando espagos inclusivos para o0s(as) estudantes.
De modo anéalogo, a Formacdo Continuada propde complementar os estudos, de modo que
esse(a) professor(a) possa seguir se atualizando e (re)significando o seu ser, saber e fazer
docente para exercer o seu trabalho da melhor maneira possivel.

E na reflexdo sobre a prética e acerca da formacéo docente, que o(a) professor(a) em
exercicio e o(a) futuro(a) professor(a) poderdo dar-se conta sobre as experiéncias e 0s saberes
gue construiram ao longo da vida e de como se sentem para acolher os(as) estudantes e atuar
com as diferencas em processos inclusivos. Esse ato de refletir pode provocar nos sujeitos, em
alguns casos, a rejeicdo de sua formacao e a certeza de que o Unico responsavel pelo (in)sucesso
foram os seus professores(as) formadores, em outros casos provocar uma reavaliacdo sobre o
que contribuiu ou ndo para sua formacgdo, ou ainda suscitar julgamentos relativos as
possibilidades e limites dos cursos que realizou e da sua produ¢do nos mesmos (TARDIF,
2019).

No DSC 1 evidenciamos, exatamente isso, 0s(as) académicos(as) e egressos(as) ora
narram uma formacéo deficitaria quanto a temética da Inclusdo Escolar, ora se reconhecem
como sujeitos do préprio conhecimento, pois este processo reflexivo esta implicado pelas

subjetividades de cada um, bem como pela forma como fazem as distin¢des e dao sentido as
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experiéncias que lhes acontecem. Ao efetuarmos tal reflexdo poderemos nos dar conta do que
desejamos fazer com n6s mesmos e com os outros seres (MATURANA, 2002), isto &,
poderemos nos dar conta da maneira com que vivenciamos nossa formacdo docente e de que
outra forma desejamos experienciar esta formacéo e o proprio exercicio da docéncia.

Na sintese desse discurso compreendemos, na experiéncia dos(as) académicos(as) e
egressos(as), alguns sentimentos e aspectos que dificultam e/ou potencializam o trabalho com
a Inclusdo Escolar. Na sequéncia, discutiremos no DSC 2 como esses sujeitos vivenciaram e/ou
desejam vivenciar os cursos de Formacdo de Professores(as) e a escola, assim como as

experiéncias que julgam contribuir para a construcéo de processos inclusivos nesses espacos.

6.2 Experiéncias do conviver na Formacao Inicial para atuar em processos inclusivos

No DSC 2 os(as) académicos(as) e egressos(as) narram a importancia de suas
experiéncias do conviver na Formacéo Inicial a docéncia em Educacao Fisica, seja por meio de
disciplinas, estagios escolares, eventos cientificos, Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica
e/ou a Docéncia. Experiéncias nas quais estavam na relacdo com professores(as) e estudantes,
buscando pensar e construir processos que possibilitam a Inclusdo Escolar. Os sujeitos também
mencionam a necessidade de vivenciarem os processos inclusivos na prépria formacgéo docente,
de modo que os seus saberes e autonomia sejam legitimados, assim como, seja incentivado o
conversar, o refletir e o construir coletivo. Para os(as) académicos(as) e egressos(as) € no
coletivo que a inclusdo podera ser entendida e significada, é no conversar com o0s
orientadores(as) de estagios escolares e com o0s(as) professores(as) regentes das turmas em que
realizam esses estagios, em um refletir recorrente e recursivo que as necessidades dos(as)

estudantes e 0s objetivos do que se propGem a ensinar podera ser compreendido e recriado.
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Figura 3: DSC 2 — Experiéncias do conviver na Formacao Inicial de Professores(as) para

atuar em processos inclusivos

Todas as disciplinas me ensinaram alguma coisa. Todos os professores e professoras, funcionarios e
funcionarias, técnicos e técnicas, colegas e demais pessoas me ensinaram alguma coisa. Participei de
eventos, projetos de pesquisa, ensino e extensdo, conheci muitas pessoas e aprendi como nunca antes.
Ainda em um projeto de iniciacdo a docéncia, durante a graduagdo no Ensino Superior, pude estar em
contato com alunos com o Espectro do Autismo. Foram dois semestres engrandecedores do ponto de vista
pessoal, mais do que do ponto de vista académico. Ali eu percebi que quando ha o empenho de todos, pode
haver a inclusdo, mas creio que é necessario muito tempo para sedimentar uma inclusdo efetiva. Além
disso, também tive contato com incluséo escolar no meu primeiro estagio na Educacéo Infantil em uma
EMEI em que minha turma possuia um aluno com diagndstico de Autismo e outro com TDHA. Porém
ele se isolava e era isolado, ndo costumava participar das aulas, quando eu olhava ele e a monitora ndo
estavam mais na volta. Foi frustrante, mas no decorrer ap6s buscar conversar com a orientadora consegui
ministrar e ficar mais tranquilo com meus alunos, pois até os colegas de turma do incluso ndo estavam
preparados para fazer essa inclusdo. O auxilio dos professores de estagios foi importante para a execucgao
visto que eles tinham a experiéncia do fazer docente no contexto escolar e eu estava recém entrando neste
espaco. Os planejamentos que realizei foram sempre supervisionados pelos professores do Ensino Superior
e que de algum modo acabavam opinando, acrescentando ou retirando algo do plano. Este planejamento
envolve conversas com o professor orientador do estagio sobre o porqué estar fazendo isso, qual o objetivo
dessa ou aquela atividade, qual o objetivo final que deve ser alcancado ao final do estagio, saber a forma
como o professor regente da turma trabalha, e qual o seu o planejamento para a turma. Ademais, do dialogo
com o professor regente da turma para que ndo houvesse um trabalho totalmente diferente daquele que ele
estava fazendo. Essas conversas que agregam mais ainda no planejamento das aulas, PoiS'0/exercicio de
reflexéo ¢ constante e serve para melhor alicercar e justificar a pratica que queremos desenvolver. Entéo,
eu me senti autdnoma no planejamento das minhas aulas, eu levei experiéncias da minha formacéo,
conversei com o professor, mas o planejamento em si eu fiz sozinha. A autonomia acabou sendo coletiva,
planejava, pensava, elaborava, mas na hora de executar sempre esperei e busquei ouvir os professores
experientes. Mesmo sendo, necessaria aprovacao prévia, meus planejamentos sempre foram considerados,
0 que me propiciava autonomia para escolher atividades que melhor se encaixavam para determinada
turma. Dentro de todos 0s espagos que atuei tive ampla liberdade de escolher os contetidos e exercicios e
em nenhum momento tive a obrigacdo na hora de decidir minhas a¢des e decisdes, mas acredito que isso
foi diretamente ligado aos meus orientadores e coordenadores que tomaram essa decisdo. Tive liberdade
para planejar e executar. Fato que considero muito positivo, pois s6 quem “mergulha” numa turma pode
sentir quais as demandas que devem ser atendidas, isto é, cabe autonomia do professor organizar os
conteidos, conceitos para ministrar aulas para um determinado grupo de alunos, que possuem
particularidades que apenas quem convive com a turma pode enxergar.

Conviver
Coletividade

Conversar

} Refletir

Autonomia

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Ao longo do DSC 2 os(as) académicos(as) e egressos(as) narram a importancia de

vivenciarem experiéncias do conviver na Formacao Inicial a docéncia, tanto no que diz respeito

a convivéncia com professores(as) formadores(as) e professores(as) regentes, quanto com

os(as) estudantes com quem se relacionaram na escola. Esses sujeitos compreendem que através

da convivéncia com os(as) estudantes puderam perceber as necessidades de cada um(a), bem

como correlacionar na a¢do pedagdgica a pratica com a teoria estudada no curso de Formacao

de Professores(as) em Educagéo Fisica.
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Com base em Maturana (1999, traducdo nossa) entendemos que a Educacédo s6 acontece
na convivéncia, pois o ato do Educar configura-se em um modo particular de conviver, no qual
podemos construir um mundo. O(a) estudante e o(a) professor(a) tém a liberdade para aceitar
Ou nao a convivéncia, mas no momento em gque ambos se aceitam como legitimos outros, troca-
se 0 espago “surge uma convivéncia que ¢ o ponto de partida do que vai ocorrer como um
fendmeno educativo” (MATURANA, 1999, p. 205, traducéo nossa). Em vista disso, a vivéncia
de experiéncias do conviver na Formacao Inicial a docéncia, implica na aceitacdo por parte
dos(as) académicos(as) e dos(as) professores(as) formadores(as) em construir juntos um espaco
de convivéncia, no qual possam se munir de conhecimentos que os auxiliem na reflex&o e acédo
sobre 0s processos inclusivos nas aulas de Educacéo Fisica.

Fomentar uma convivéncia democratica em cursos de graduacdo em Educacdo Fisica
com fundamento na emoc¢édo do amor, significa “mais que um sistema politico, a democracia é
0 espaco de realizacdo dos seres humanos como auténomos, colaboradores, responsaveis,
imaginativos, abertos, com possibilidade de gerar espacos de convivéncia no matuo respeito e
na colaboragio” (MATURANA; DAVILA, 2006, p. 33). Perante a complexidade que envolve
o trabalho docente, consideramos que 0s espacos onde acontecam experiéncias de convivéncia
democrética possam contribuir para a formacéao de profissionais que respeitam a si e ao outro,
e exercam a profissdo de forma responsavel e colaborativa com autonomia e criatividade.
Atributos necessarios ndo s6 a Inclusdo Escolar, mas a Educagdo por inteiro.

A convivéncia democratica exige que estejamos dispostos ao mutuo respeito, de modo
a refletirmos e soltarmos as nossas certezas nos colocando a ouvir o que o outro diz a partir de
um dominio de validade e legitimidade em que a sua presenca possa ser vista. Por outro lado,
“[...] o grande inimigo da convivéncia democratica estd em que alguém pense que vé mais que
0 outro como séo as coisas em si e ndo esteja disposto a reflexdo. O inimigo da reflexdo é o
saber que sabemos. Se eu sei, ndo olho, porque ja sei” (MATURANA; DAVILA, 2006, p. 37).

Compreendermo-nos como sujeitos que estdo em constante formacéo e transformacao
na busca por construir, refletir e (re)significar nossas experiéncias e saberes com a Incluséo
Escolar para melhorarmos nossa acdo pedagogica, nos permitira a experiéncia do sentir, t&o
necessaria e que antecede a qualquer acdo, decisdo e planejamento. Para Larrosa e Rechia
(2019, p. 76) o protagonismo nao esta nem no(a) estudante e nem no(a) professor(a), pois a
autoridade estd no mundo “o mundo ¢ o que nos fala, o que nos da a pensar, que nos da a ver”.

O processo de Formacgdo de Professores(as) ndo se extingue no término do curso
universitario, mas se prolonga por toda a trajetoria profissional (FILUS; MARTINS JR., 2004).

E por meio da convivéncia democratica com estudantes e com os pares, compartilhando e
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refletindo sobre as experiéncias, saberes, desejos, emocdes, crencas e sentidos vinculados aos
contextos da profissdo que os(as) académicos(as) e professores(as) poderdo se formar e
transformar.

No DSC 2 os(as) académicos(as) e egressos(as) mencionam a importancia da
convivéncia com estudantes, para a compreensao sobre as especificidades de cada sujeito. No
entanto, associam a Inclusdo Escolar a um publico especifico, fazendo referéncia apenas aos
estudantes com transtornos globais do desenvolvimento, deixando de mencionar o desafio da
inclusédo de outras formas de diferencas.

A necessidade de superacdo da ideia fragmentada e/ou confusa que restringe o conceito
de Inclusdo Escolar aos sujeitos com deficiéncias, tem sido denunciada em outros estudos
(CONCEICAO, 2006; SALERNO et al., 2012; CARVALHO et al., 2017b; SALERNO et al.,
2018; MORAIS SOBRINHO, 2018). Fatores como a falta de proximidade dos(as)
académicos(as) ao contexto escolar e a pouca maturidade profissional e pessoal acerca da
Inclusdo Escolar na sua formacao e agéo profissional tém sido associados a esse entendimento
(CARVALHO et al., 2017b).

Entretanto, uma proposta de Formacéo de Professores(as) em Educacgéo Fisica coerente
com o principio da Educagdo Inclusiva definido pela UNESCO (1994) demanda uma
abordagem a todas as formas de diferencas — género, corpo, cor, raca, deficiéncia, etnia,
sexualidade — como elemento de enriquecimento cultural, capaz de possibilitar a oportunidade
de aprendizagem, interacao e convivéncia entre os(as) estudantes (CHICON, 2013). Logo, para
uma melhor compreensdo sobre o conceito Inclusdo Escolar precisamos que desde a Formacao
Inicial em Educacdo Fisica os(as) académicos(as) sejam provocados(as) a conviver com os(as)
estudantes, trazé-los(las) para perto, para o conversar, para o refletir e para estudar as suas
especificidades. Isso significa “[...] descobrir tudo que cerca seu mundo e compartilhar com
eles os prazeres da convivéncia” (BOATO, 2013, p. 130).

Com este viés, acdes pedagogicas que possibilitem a convivéncia com os(as) estudantes
que estdo na escola, dentre outras estratégias, tém sido sugeridas na Formacdo de
Professores(as) em Educacdo Fisica, de modo a contribuir para que os(as) académicos(as) se
percebam como agentes ativos no meio em que exercem a profissdo. A experiéncia de
convivéncia entre os(as) académicos(as) e os(as) estudantes, através de estagios escolares,
Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia pode contribuir para a quebra de
preconceitos e concepcoes estereotipadas sobre as diferencas, especialmente, no que se refere
as pessoas com deficiéncias (SOBREIRA; LIMA; NISTA-PICCOLO, 2015).



119

Experiéncias como a participacdo dos(as) académicos(as) em Programas e Projetos de
Iniciacdo Cientifica e/ou & Docéncia, também expressas no DSC 2, tém demonstrado contribuir
para compreensdo a respeito do conceito de Inclusdo Escolar, possibilitando uma aproximacao
desses sujeitos ao contexto escolar, assim como propiciando o enriquecimento de saberes em
relacdo a atuacdo e as acdes pedagogicas que serdo aprofundados, posteriormente, nos estagios
escolares (MACHADO, 2019). Dessa forma, o contato com o0s(as) estudantes e a antecipacao
da préatica docente pode ampliar a compreensao dos(as) académicos(as) sobre as diferencas e a
Inclusdo Escolar, tendo em vista que os(as) professores(as) “[...] tendem a se engajar em
comportamentos e tarefas, nas quais se percebam capazes para realizd-las com alguma
possibilidade de sucesso” (FERNANDES; COSTA FILHO; IAOCHITE, 2019, p. 229).

A realizacdo de estagios escolares durante a Formacao Inicial em Educacdo Fisica, por
meio da observacao efetiva e da regéncia nas instituicGes educacionais de ensino regular,
também tem favorecido o senso de protagonismo por parte dos(as) académicos(as), bem como
possibilitado “conhecerem a realidade dos alunos com NEE, almejando identificar as suas
potencialidades em detrimento de ficarem focados em suas limitagdes” (SOUZA, 2013, p. 100).
A partir dessa convivéncia os(as) académicos(as) podem conhecer e legitimar os(as) estudantes
nas suas singularidades, dentro das suas diferencas, sejam fisicas, cognitivas, sociais, dentre
outras, compreendendo que a construcdo do saber e do fazer inclusivo acontece junto a esses
sujeitos no contexto escolar.

Os(as) académicos(as) que estdo na escola ao interagirem nas aulas de Educacdo Fisica
por meio de estagios escolares e/ou Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a
Docéncia ao aceitarem conviver e legitimar seus colegas de turma, professores(as) em
exercicio, orientadores(as) e estudantes estardo imersos em um processo de aprender pelo
conviver. Nesta convivéncia os(as) académicos(as) poderdo desenvolver acdes pedagdgicas que
instiguem a reflexdo e a compreensdo sobre as diferencas e 0 acompanhamento pedagogico as
necessidades, minimizando sentimentos e atitudes que possam despertar a exclusao,
preconceito, rejeicdo ou superprotecdo das diferencas (SILVA, 2017). Estas acGes podem,
inclusive, auxiliar para que ndo tenhamos que falar em inclusdo, mas sim em convivéncia e
acolhimento as diferengas, pois “[...] o processo reflexivo nos leva a pensar a diferenga como
algo que ¢ e ndo como representagdo do que venha ser” (RODRIGUES, 2013, p. 22).

De modo analogo, a convivéncia entre os(as) académicos(as) e os(as) professores(as)
em exercicio também pode possibilitar o compartilhamento de saberes e experiéncias que
contribuem na formacdo profissional. Para tanto, a préatica profissional do(a) professor(a) em

exercicio que trabalha na escola ndo pode ser vista como um simples campo de aplicacéo de
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teorias elaboradas fora dela, ao contrério torna-se um espaco original e autbnomo de produgéo
de saberes e de formacéo para os(as) futuros(as) professores(as) (TARDIF, 2019).

Esse deslocamento do centro de gravidade da formacéo inicial ndo significa que a
formacdo de professores passa a ser uma instancia de reproducdo das praticas
existentes, nem que ela ndo comporta um forte componente tedrico. Esse
deslocamento significa, antes, que a inovagdo, o olhar critico, a “teoria” devem estar
vinculados as condigGes reais do exercicio da profissao e contribuir, assim, para a sua
evolugdo e transformagdo. Nesse sentido, a inovagdo, o olhar critico e a “teoria” sdao
ingredientes essenciais da formagdo de um pratico “reflexivo” capaz de analisar
situacdes de ensino e as reacfes dos alunos, como também as suas, e capaz de
modificar, a0 mesmo tempo, seu comportamento e os elementos da situacédo, a fim de
alcancar os objetivos e ideais por ele fixados (TARDIF, 2019, p. 289-290, grifo autor).

Para Tardif (2019) uma Formacdo de Professores(as) preocupada com o
desenvolvimento profissional dos sujeitos reconhece o potencial para integrar no curriculo da
Formacdo Inicial, além dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, os saberes préaticos
produzidos pelos(as) professores(as) no exercicio da profissdo. Assim, as trocas entre os(as)
académicos(as), professores(as) formadores(as) e professores(as) em exercicio visam estreitar
os lacos entre a universidade e a escola.

No entanto, isso demanda um esclarecimento de que ndo ha uma hierarquia dos saberes
criados na universidade e na escola, assim como dos conhecimentos entre os(as) professores(as)
e os(as) estudantes, pois cada instituicdo, cada profissional, tem a contribuir de forma
colaborativa para Inclusdo Escolar, tanto na Formacdo na Inicial, quanto na Continuada.
Inclusive, iniciativas como a valorizacdo no plano de carreira e distribuicdo da carga horaria
dedicada a participacdo e orientacdo em estagios escolares e em Programas e Projetos de
Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia, podem ser fomentadas a fim de fortalecer o
comprometimento dos(as) professores(as) nas acGes que visam contribuir para formacao
profissional (FERREIRA, 2016).

Rumo a vivéncia de experiéncias do conviver democratico na Formacdo de
Professores(as) a conversacdo entre os pares torna-se fundamental. No DSC 2 os(as)
académicos(as) e egressos(as) argumentam sobre a importancia de vivenciarem experiéncias
que incentivem o conversar com os(as) professores(as) de estagios e com os(as) professores(as)
regentes que exercem a docéncia na escola. Segundo esses sujeitos as conversas com 0s pares
e com os(as) professores(as) formadores(as), compartilhando os éxitos e as dificuldades com a
Inclusdo Escolar, bem como compreendendo como os(as) professores(as) em exercicio atuam,
contribuiu para que pudessem refletir sobre as propostas pedagdgicas que atendessem as
necessidades dos(as) estudantes e assim sentirem-se mais seguros e confortaveis frente aos

desafios do trabalho docente.
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Com base em Maturana (1992, p. 198, tradugdo nossa), entendemos que é por meio do
conversar no entrelacamento do emocionar e do liguajear que podemos construir diferentes
realidades junto com o outro, pois “como seres humanos, somos 0 que somos no conversar’.
As conversas que tecemos ao longo do nosso viver configuram-se em redes de conversagdo que
constituem o nosso ser, a nossa cultura e 0 nosso mundo.

Porém, isso ndo significa que ndo possamos mudar nossa realidade, pois na reflexdo ao
nos darmos conta das emocdes que especificam nossas conversaces poderemos transformar
nosso conversar e nosso ser. O que vai determinar o tipo de conversacdo que tecemos com
outros sujeitos é 0 nosso emocionar e linguajear, ou seja, com as palavras e gestos podemos
ferir ou acariciar, viver em sofrimento na exigéncia ou em bem-estar na convivéncia harmonica
com o outro (MATURANA, 1992, traducéo nossa).

Cientes do desejo dos(as) académicos(as) e egressos(as) em vivenciar 0S processos
inclusivos desde a Formacdo Inicial a docéncia, reconhecemos que s&o as redes de conversacdo
tecidas nos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica que podem gerar conversacgdes libertadoras
na experiéncia da autoconfianca e do autorrespeito pelo seu proprio ser, cujo emocionar seja

especificado sob a emocédo do amor.

As conversacgdes libertadoras sdo conversages reflexivas, conversagdes possiveis na
sabedoria, nas quais a recuperacdo do respeito por si mesmo a partir do amor torna
possivel em nods a expansao da visdo e do entendimento de nossa natureza biolégica-
cultural amorosa, de modo que se desejarmos, podemos, desde nés mesmos escolher
atuar como seres humanos primeiramente amorosos, éticos e autbnomos que somos
(MATURANA; DAVILA, 2016, p. 89, tradugio nossa).

As conversacdes libertadoras surgem no conviver amoroso em um ambito relacional
ndo competitivo, por meio do conversar no amar € no amar-se como um processo de ampliacéo
do ver e do ver-se, do escutar e do escutar-se sem prejuizos, expectativas e nem exigéncias
(MATURANA; DAVILA, 2016). Na dindmica relacional dessas conversacdes criamos um
espaco de convivéncia na aceitacdo, no respeito e na confianca mutua pela nossa presenca e
pela do outro, de modo que possamos usufruir do bem-estar na convivéncia harménica
(MATURANA, 1999). Por outro lado, quando vivemos em algum momento uma negagéo do
amor, na forma de um conviver sem presenca ou na agressao, no qual aceitamos de modo
consciente ou inconsciente como vélida, é provavel que conservemos 0s sentires intimos de
sofrimento e inseguranca que essa negac&o nos causou (MATURANA; DAVILA, 2006).

Além das emocdes, é importante atentar-nos a linguagem com que ocorrem as
conversacOes. 1sso porgue, por vezes, a linguagem com que produzimos as conversacfes ao
fazermos Educacao, provocam a negacdo dos sujeitos, pois se derivam de “uma mentalidade

cujas palavras anunciam o desejo, a manipulagdo, a regra, a classificacdo, a ordem e a
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hierarquia” (ORBE; LARROSA; SANGRA, 2006, p. 234, traducdo nossa). Todavia, hd de
prestarmos atencdo ndo apenas para o que dizemos com as palavras, mas também para a forma
como dizemos.

Em vista disso, Larrosa (2019) recomenda que ao tecermos conversacdes, essas
acontecam por meio de uma linguagem da experiéncia que seja horizontal, ndo construa
posicOes de superior e inferior entre os sujeitos. Uma linguagem da experiéncia que possa trazer
a oralidade do sujeito que fala, ndo em oposicao a escrita, mas como um modo de comunicar a
sua subjetividade, assim como, seja uma experiéncia que conduz a algo novo, que ndo esta
normatizado por nosso saber e poder.

Sendo assim, ao vivenciarmos o0s cursos de Formacéo Inicial a docéncia necessitamos
criar um espaco de convivéncia democratica que estimule o acontecimento de experiéncias de
conversacao libertadoras entre os sujeitos, isto €, um espaco especificado pela emoc¢édo do amor,
em que os(as) académicos(as), professores(as) e estudantes(as) vivenciem a Inclusdo Escolar a
partir de relagcdes na aceitacdo, cuidado e respeito por si e pelo outro. Essas conversagdes,
também carecem de uma linguagem horizontal que ndo produza uma hierarquia, colocando o(a)
professor(a) formador(a) no centro do processo educativo e o(a) académico(a), estudante, a
margem como um agente passivo, sem presenca no processo formativo e profissional.

Sobre isso Maturana e Varela (2001, p. 72) elucidam, “se a vida € um processo de
conhecimento, 0s seres vivos constroem esse conhecimento ndo a partir de uma atitude passiva
e sim pela interagdo. Aprendem vivendo e vivem aprendendo”. Dessa forma, os sujeitos que
experenciam as conversacoes libertadoras, sdo 0s sujeitos que atuam como responsaveis pelo
préprio conhecimento, buscando construir seus saberes a partir das suas experiéncias, interesses
e autonomia.

Portanto, ao fazermos Educacdo, incluindo a Formacdo de Professores(as),
necessitamos produzir conversagdes nas quais 0s saberes, desejos e a autonomia de cada sujeito
seja legitimada e refletida de forma democratica. Isto €, como um acordo de convivéncia, no
qual os sujeitos se colocam a escutar e falar sobre a Inclusdo Escolar no respeito e na
colaboracéo, compreendendo que cada um tem experiéncias distintas, mas igualmente legitimas

e validas.

Escutar o outro ou a outra requer confian¢a em si mesmo. S6 assim nao se tem medo
de desaparecer no ouvir o que diz, e nem risco em ouvi-lo. Escutar requer aceitacao
de si mesmo, uma abertura para saber o que ndo se sabe, de modo que o que escutamos
do outro nos ofereca uma oportunidade para aprender e ndo estar em concorréncia. Na
concorréncia, o escutar destina-se a ver onde podemos ser melhores que o outro. S6
quando se escuta considerando ouvir aquilo que é valido no que diz 0 outro ou a outra,
sO entdo o que diz pode ser uma oportunidade de convivéncia ndo competitiva no
matuo respeito sem agressio (MATURANA; DAVILA, 2006, p. 38).
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Nesse contexto, a seguranga que os(as) académicos(as) e egressos(as) narram sentir
frente aos desafios do trabalho docente, apds realizarem conversas com 0s pares e com 0s(as)
professores(as), reporta a emocdo e a linguagem com que foram vivenciadas as experiéncias de
conversacao nos espacos de convivéncia da universidade e da escola. No momento que esses
sujeitos experienciaram relagdes por meio de um conversar, no qual puderam compartilhar e
legitimar os seus éxitos e dificuldades, bem como expressar 0s seus sentimentos em relagdo a
Inclusdo Escolar, abriu-se um espaco que permitiu a escuta e a transformacao com o outro.

Nesse viés, um exemplo de proposta pedagdgica que tem demonstrado contribuir para
0 acontecimento de conversacdes libertadoras na Formacédo de Professores(as) de Educacéo
Fisica, sdo as rodas de conversa. A experiéncia das rodas de conversa buscando reconstruir de
forma mais inclusiva as aulas planejadas e ministradas por académicos(as), tém proporcionado
uma maior sensibilizag¢do por parte dos(as) mesmos(as) “[...] em relagdo a fatores que, se apenas
transmitidos teoricamente ou vivenciados na pratica poderiam passar despercebidos, sem
dispensar da atengdo sobre sua complexidade” (CARVALHO et al., 2017b, p. 163).

Corroborando, Alarcao (2010, p. 14) enfatiza que “para trabalhar de forma inclusiva, 0s
professores de Educacdo Fisica devem ser estimulados a explicitar e refletir sobre suas praticas,
gerando, de forma coletiva, um saber-fazer criativo que 0s permita agir em contextos
complexos”. Neste caso, as rodas de conversa podem contribuir para que os(as) académicos(as)
contém as suas histérias, nomeiem suas emogdes, deem sentido para suas experiéncias com a
Inclusdo Escolar, se conectem, reflitam e compreendam de forma individual e no coletivo a si
mesmos € ao outro.

Sobre a coletividade, os(as) académicos(as) e egressos(as), no DSC 2, argumentam que
o empenho e o envolvimento individual de cada um(a) e do coletivo seja necessario para
efetivacdo da Inclusdo Escolar. Para esses sujeitos foi por meio de a¢des coletivas como as
conversas tecidas com os orientadores(as) de estagios e com os(as) professores(as) regentes,
que os(as) mesmos(as) puderam de forma colaborativa refletir e compreender as necessidades
dos(as) estudantes e os objetivos do que pretendiam ensinar.

S& (2013, p. 203-204) nos chama a atencdo para humaniza¢do no ambito de uma
consciéncia coletiva, pois ha de se “[...] entender a importancia da coletividade, ndo somente
para a inclusdo, mas em todos os processos sociais”. De fato, estudantes, professores(as),
gestores(as), pais, governantes e demais agentes educacionais tém um importante papel social
na formacéao do espaco escolar, pois sdo esses sujeitos que preenchem o cotidiano das escolas.
Ademais, a Inclusdo Escolar esbarra em inimeros obstaculos, dentre outros, de infraestrutura,

politicas publicas e qualificacdo profissional, sobre os quais o(a) professor(a) que atua com um



124

trabalho isolado ndo consegue solucionar, visto que as mudangas necessarias fazem parte da
vontade politica e do coletivo da escola (ROPOLI et al., 2010).

Nesse sentido, concordamos com Novoa (2003) sobre a emergéncia da formacéo do(a)
professor(a) coletivo(a), habituado a partilha, ao dialogo, a relacdo com o outro, a consolidacéo
de rotinas e culturas profissionais baseadas na cooperacao, isso porque ninguém se integra numa
profissdo isoladamente sem a colaboracdo dos colegas, é preciso apoio das dimensdes coletivas.
Corroborando, Maturana e Davila (2006) acrescentam que s6 podemos gerar um espaco de
convivéncia democratica possivel de colaboracdo, quando os diferentes participantes existem
na autonomia proporcionada pelo respeito por si mesmo e pelos outros, sem precisar desculpar-
Se por ser.

Dessa forma, consideramos que a Formacao de Professores(as) pode tornar-se um tempo
e espaco propicios para desenvolvimento de uma consciéncia coletiva capaz de mobilizar a
colaboracdo entre os diversos agentes educacionais em torno de um objetivo comum, a
formagé&o de sujeitos autbnomos que respeitam a si e ao outro. No entanto, isso demanda que
o0s cursos de Formacdo de Professores(as) em Educacdo Fisica oportunizem a¢des pedagogicas
com o intuito de estimular nos(as) académicos(as) a compreensdo sobre a importancia da

coletividade na Educacéo,

[...] as préticas de formacéo individualizadas favorecem a formacdo de perfil de
professor que é mero transmissor de conhecimentos, produzidos fora de sua profissao.
As préticas de formagao coletivas favorecem o desenvolvimento de um saber mais
reflexivo, em que estdo envolvidos principios e saberes muito mais valorativos
(NOVOA, 2003, p. 13).

As préticas de formacdo coletivas, sobretudo, a vivéncia de experiéncias de reflexdo e
autorreflexdo sobre aspectos interiores e pessoais como atitudes, valores, disposicdes,
componentes afetivos e emocionais, podem auxiliar na formacéo da relacdo do(a) futuro(a)
professor(a) com o seu trabalho (ORBE; LARROSA; SANGRA, 2006). As acdes pedagogicas
em grupo também podem contribuir para que os(as) académicos(as) percebam as caracteristicas
individuais dos sujeitos, bem como construam atitudes com base no entendimento de uma
Educacgdo fundamentada na aceitacdo e no respeito as diferencas (CARVALHO et al., 2017b).

Além disso, é importante que os(as) académicos(as) experienciem a colaboracao entre
os(as) professores(as) formadores(as) das diversas disciplinas que compde o curriculo dos
cursos de Formacdo de Professores(as) em Educacdo Fisica, de modo a oportunizar a
compreensdo sobre as relagdes interdisciplinares na Inclusdo Escolar (SOUZA, C., 2013).
Enfatizamos a colaboragdo, especialmente, entre as disciplinas especificas cuja perspectiva

técnica e pratica, por vezes, provoca uma fragmentacdo dos conhecimentos que ndo se
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relacionam entre si, privilegiando-se discursos estereotipados sobre os sujeitos, em detrimento
de saberes pedagdgicos e do acolhimento as diferencas. Entendemos que a Inclusdo Escolar
deva envolver e atravessar todas as disciplinas e acdes pedagdgicas ofertadas nos cursos de
Formacdo de Professores(as), visando proporcionar aos académicos(as) a articulacao de saberes
pedagogicos, técnicos e praticos, com os saberes produzidos na escola, para assim contribuir na
percepcdo da importancia das relagdes interdisciplinares.

As experiéncias de praticas coletivas entre os(as) professores(as) em exercicio que
atuam no ensino regular e os que atuam no AEE também podem contribuir na compreensao por
parte dos(as) académicos(as) sobre o reconhecimento do direito e das possibilidades de
desenvolvimento dos(as) estudantes, bem como incentivar a busca colaborativa por alternativas
criativas e variadas para aprendizagem de todos(as) (GLAT, 2018). Em suma, a colaboracao
vivenciada desde a Formacao Inicial a docéncia em Educacdo Fisica pode além de favorecer
com que os(as) académicos(as) se reconhegam no coletivo e venham a trabalhar dessa forma
qguando integrarem a escola, auxiliar para que percebam as especificidades de cada sujeito e
aprendam a respeitar e legitimar as diferencas.

No DSC 2 os(as) académicos(as) e egressos(as) também narram a necessidade de
vivenciarem os cursos de Formacdo Inicial de Professores(as) em Educacdo Fisica de forma
autdbnoma, isto é, de modo que suas experiéncias, emocdes, saberes, desejos e fazeres sejam
legitimados. Esses sujeitos reconhecem a responsabilidade do trabalho docente, entendem que
a tarefa de planejar o ensino, organizar os contedos e ministrar as aulas, demanda autonomia
e conhecimento do(a) professor(a) sobre os(as) estudantes.

De fato, a profissdo docente exige uma grande versatilidade para delinear e desenvolver
planos de intervencdo em diferentes condicdes, principalmente, quando se trata da incluséo
dos(as) estudantes nas suas diferencas. Logo, é fundamental oferecer autonomia para os(as)
académicos(as), “[...] ou seja, oferecer-lhes 0s meios e as circunstancias para que possam atuar
a partir de si mesmos, vendo e entendendo o que querem de modo que possam aprender a ser
espontaneamente éticos e socialmente responsaveis a partir de si mesmos” (MATURANA;
DAVILA, 2006, p. 34).

Nesse contexto, oportunizar praticas de formacgao em que os(as) académicos(as) sintam-
se legitimados por seus saberes e fazeres, sejam reconhecidos como professores(as) em
Formacdo Inicial e dotados de experiéncias e desejos possibilitard que esses sujeitos vivenciem
a autonomia na pratica da docéncia, o que implica em agir por si mesmo e assumir a

responsabilidade social pelas proprias escolhas e a¢bes. O desenvolvimento dessa autonomia
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contribuird, inclusive, para que os sujeitos desenvolvam o autorrespeito e a autoaceitacdo pelo
seu proprio saber e fazer docente.

De acordo com Maturana e Davila (2006, p. 33), a autonomia consiste no fundamento
da colaboracao, pois s0 € possivel colaborar quando se esta presente na relagdo, “€ ser autobnomo
a partir de si mesmo, enquanto se esta centrado no respeito por si mesmo e se pode opinar e
divergir, sem que a divergéncia seja ofensa, mas sim uma oportunidade para a reflexdo”.
Portanto, é nas conversacfes em que os(as) académicos(as) tém liberdade de refletir, falar e
escutar, ser quem sdo sem medo de desaparecer, que se desenvolve a autonomia e a colaboracéo.

Em contrapartida, as praticas de formacao que privilegiam o controle sob a forma de
exigéncias e expectativas de si e do outro, impedem o desenvolvimento da autonomia e

consequentemente da colaboracao, pois

[...] o controle é a dindmica relacional a partir da qual a pessoa, 0 outro e a outra
surgem negados em suas capacidades e talentos, estreitando a visdo, a inteligéncia e a
criatividade, gerando uma dependéncia na qual ndo sdo possiveis a autonomia e o
respeito por si mesmo (MATURANA; DAVILA, 2006, p. 34).

Logo, em praticas de formacdo que fomentam o controle dos sujeitos, criamos
conversacOes sob a emocao da agressdo, gerando um dominio de acdo no qual a presenca do
outro é negada. Neste caso, produzimos uma condicdo de dependéncia do juizo sobre 0 que o
outro pode ou deve fazer, 0 que gera nos sujeitos sofrimento e inseguranca.

Mediante o0 exposto, se 0 que desejamos para Incluséo Escolar séo professores(as) que
atuam em processos inclusivos no respeito e acolhimento aos estudantes nas suas diferencas,
necessitamos que esses mesmos sujeitos vivenciem a inclusdo a partir da propria Formacao
Inicial & docéncia em Educacdo Fisica. Para isso, é fundamental construirmos nos cursos de
Formacdo de Professores(as) um espago de convivéncia democratica, no qual as experiéncias,
saberes, emocdes, desejos e fazeres dos(as) académicos(as), professores(as) e estudantes sejam
legitimados e respeitados, assim como possam se transformar em sujeitos que respeitam a si e
ao outro e exercem a profissdo de forma responsavel e colaborativa com autonomia e
criatividade.

Este espaco carece vivenciarmos experiéncias de conversagdes libertadoras, nas quais
0s sujeitos sejam provocados a reflexdes sobre processos inclusivos nas aulas de Educagéo
Fisica. Além disso, experiéncias que fomentem o desenvolvimento da autonomia para que
saibam agir com responsabilidade pelas suas acdes e desejos, bem como experiéncias que
estimulem coletividade de modo a valorizar as diferengas e atuar em colaboragao, participando

do projeto comum que é a Inclusdo Escolar.
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Nesse discurso compreendemos como o0s(as) académicos(as) e egressos(as)
experienciaram e/ou gostariam de experienciar os cursos de Formacédo de Professores(as) e a
escola, visando a formacdo profissional para atuar em processos inclusivos. Na sequéncia,
discutiremos no DSC 3 como esses sujeitos se percebem professores(as) e 0 que consideram

ser favoravel ao seu desenvolvimento para atuar com/na Incluséo Escolar.

6.3 Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a)

Ao longo do DSC 3 os(as) académicos(as) e egressos(as) relatam como percebem a
experiéncia de ser um(a) professor(a) de Educacdo Fisica habilitado(a) para atuar com/na
Inclusdo Escolar. Para esses sujeitos a experiéncia de tornar-se um(a) professor(a) inclusivo(a)
perpassa a transformacdo durante a Formacdo Inicial de Professores(as). Esta transformacéo
implica no desenvolvimento da habilidade de trabalhar com a diversidade humana, utilizando-
se dos instrumentos de conhecimento da Educacdo Fisica, o corpo e 0 movimento, para
promover o sentimento de pertencimento as aulas, assim como conduzir informagdo sobre a
Inclusdo Escolar entre os(as) estudantes, pais e comunidade. Além disso, argumentam sobre a
necessidade de construirem relagcbes fundamentadas na alteridade, legitimando a
individualidade de cada estudante, bem como desenvolvendo atitudes que enfatizem a

responsabilidade social de estar na convivéncia com cada um(a).
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No Ensino Superior foi maravilhosa, pois ali aprendi muito sobre como ser professor. As aulas no Ensino
Superior durante esses Ultimos 4 anos me transformaram e eu me apaixonei ainda mais pela Educagédo
Fisica. As aulas agregaram bastante conhecimento para nés que pretendemos trabalhar com ambiente
escolar, desde as aulas tedricas, aulas praticas, e debates referentes a como transformar a teoria em pratica
de forma que seja interessante para o aluno e que possa agregar algo em sua vida. Além de perceber que o
aluno é muito mais do que aquilo que ele apresenta na aula, existe um contexto por tras de cada um. Hoje
entendo por Educacdo Inclusiva aquela que permite o acesso desse aluno de Educacdo Especial junto a
escola regular, onde conseguimos (enquanto professora) trabalhar com a diversidade e melhorar a
convivéncia, a aproximagéo dessas criancas com outras realidades e contextos que fardo com que muitos
avancenm a0 s6no tratamento como também o olhar para com 0/0Ute. Temos um papel de formar seres
humanos através do movimento, através do conhecimento do prdprio corpo se familiarizando com suas
limitacOes e suas habilidades, socializando com os colegas e fornecendo a eles um amplo espectro da
Cultura do Movimento Humano. Por isso, ndo consigo imaginar minha atuagdo havendo quaisquer
desrespeitos a individuos que necessitam de uma abordagem diferenciada por ndo serem parte da maioria
no espago. Creio que seja fundamental ter ao menos um entendimento da temética para um profissional
que almeja condigBes plenas de desenvolver seu trabalho, pois a inclusdo/exclusdo depende muito mais do
papel do professor durante as aulas pois, desde sempre temos exclusdo na Educagdo Fisica com alunos
sem nenhuma limitacdo. Além disso, depende da forma como o professor conduz, porque todos os
contelidos permitem que se abra espaco para dialogar e problematizar determinadas questdes. Os
professores e professoras devem partir do fato de que ninguém ¢é igual e cada sujeito tem a sua
individualidade, preferéncias e limitacdes. E assim, volta a pratica dele pafa aquele altine, para que aguele
allino'se'sinta pertencente aquele’meio, faca com que o aluno entenda que ele é capaz de realizar algo
independente da sua condicéo, de deficiéncia, de condicionamento, de limitagbes. No momento em que o
professor consegue explorar essas capacidades do aluno ele vai fazer com que esse aluno se sinta
importante e vai conseguir realizar essa Educacdo Inclusiva. Desse modo, no papel de professor como ja
dito utilizaria a disciplina para trazer informacdo, aos alunos, colegas, pais e entorno da escola, pois o
maior excludente dos portadores de NEE ainda é a desinformacéo, os professores escolares tém que ter
conhecimento e qualificacdo para saber lidar com a inclusao dentro da “sala de aula”.

Transformagéo

Alteridade

} Diversidade

} Atitude

P> Pertencimento

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

No DSC 3 os(as) académicos(as) e egressos(as) declaram que as experiéncias

vivenciadas no curso de Formacdo Inicial de Professores(as) em Educagdo Fisica foram

essenciais para aprender a serem professores(as). Ressaltam que tanto as aulas teoricas, quanto

as praticas e os debates proporcionados no curso contribuiram para que pudessem se

transformar em profissionais que pretendem trabalhar em ambiente escolar.

Apesar dos(as) académicos(as) e egressos(as) ndo mencionarem a contribuicdo de

outros espacos para a formacéo do ser professor(a), com base em Tardif (2019) compreendemos

que muitos dos saberes que o(a) professor(a) adquire sobre a profissdo antecede a Formagao

Inicial de Professores(as), pois sdo construidos a partir de experiéncias vivenciadas nos

processos de escolarizacdo, na familia e em outros espacos da nossa cultura. Pimenta (1999, p.

20) acrescenta, ao chegar nos cursos de Formacdo Inicial os(as) académicos(as) ja carregam

consigo saberes sobre o que € ser professor(a):
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[...] saberes de sua experiéncia de alunos que foram de diferentes professores em toda
sua vida escolar. Experiéncias que lhes possibilita dizer quais foram os bons
professores, quais eram bons em conteido, mas ndo em didatica, isto é, ndo sabiam
ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram
para sua formacdo humana. Também sabem sobre o ser professor por meio da
experiéncia socialmente acumulada, as mudancas histéricas da profissdo, o exercicio
profissional em diferentes escolas, a ndo valorizacdo social e financeira dos
professores, as dificuldades de estar diante de turmas de criancas e jovens turbulentos,
em escolas precéarias; sabem um pouco sobre as representagdes e 0s esteredtipos que
a sociedade tem dos professores, através dos meios de comunicagao.

A Educacdo acontece a todo tempo e de forma reciproca como um sistema
espontaneamente conservador, de modo que “[...] os educandos confirmam em seu viver o
mundo que viveram em sua educacdo. Os educadores, por sua vez, confirmam o mundo que
viveram ao serem educados no educar” (MATURANA, 2002, p. 29). Portanto, vamos nos
constituindo professores(as) e construindo nossos saberes sobre a profissdo a partir das
experiéncias que vivenciamos na nossa cultura.

Nesse bojo, a experiéncia do ser professor(a) esta atrelada a nossa cultura, a qual sofre
influéncia de politicas educacionais inclusivas que atravessam os discursos e as praticas
convocando o(a) professor(a) de Educacdo Fisica a constituir-se com um profissional
preocupado com a inclusdo (MACHADO, 2017b). Isso traz profundas implicagfes no modo
como percebemos e nos relacionamos com a profissdo docente e com o0s(as) estudantes, pois
contribui para construcdo de imagens, crencas e saberes sobre o que é ser professor(a) e o0 que
é ensinar na Incluséo Escolar (CRUZ et al., 2011).

A forma como vivenciamos a Educacdo na nossa cultura, a partir das nossas
experiéncias nos diversos espacos que circulamos, da escola, familia, universidade,
comunidade, midia, politicas educacionais inclusivas, etc., contribui para construirmos uma
representacdo social sobre o que é ser professor(a) inclusivo, assim como, a respeito dos
atributos, direitos e deveres que constituem a profissdo docente, sobretudo, no trabalho com a
Inclusdo Escolar. Além disso, sera esta representacdo que invocaremos ao estar na escola,
reforcando ou (re)significando as experiéncias que tenhamos vivido com/na Inclusdo Escolar
nos espacos que tenhamos interagido.

Entendemos que os(as) académicos(as) ndo se transformam em professores(as) para
atuar com/na Incluséo Escolar apenas frequentando as aulas do curso de Formagéo Inicial de
Professores(as), pois essa formagdo acontece antes mesmo da decisdo pela carreira docente.
Contudo, sera nestes cursos destinados a docéncia que poderemos problematizar com maior

énfase os discursos e as praticas dominantes, pois
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[...] a educacdo e o que significa ser um educador, ndo é algo que pode dar-se como
dado, mas algo que pode problematizar-se, algo que pode discutir-se, sem que essa
discussao precise chegar a um termo ou alternativa [...] a educacéo e isso que significa
ser educador social é algo que esta aberto e que cada um, de alguma maneira, tem de
defini-lo, e sempre provisoriamente, por si mesmo (LARROSA; RECHIA, 2019, p.
159).

A experiéncia do oficio do(a) professor(a) ndo tem a ver apenas com um saber-fazer de
carater técnico, mas sim com a atencdo ao mundo, com a responsabilidade para com o mundo,
com a prépria maneira de cada um(a) fazer as coisas bem-feitas (LARROSA, 2018). Assim, a
experiéncia de tornar-se um(a) professor(a) de Educacdo Fisica inclusivo(a) tem que ser
vivenciada e definida por cada sujeito, a partir da sua prépria experiéncia de formacéo e
transformacdo. Ninguém se torna professor(a) a partir da experiéncia do outro, mas podemos
nos transformar junto com o outro na experiéncia de convivéncia. No espaco do educar, ao

vivenciarmos a experiéncia de convivéncia,

[...] o educando se transforma na convivéncia com o educador. O educador € aquele
que adota a tarefa de configurar um espaco de convivéncia onde os outros se
transformam com ele. Para que isso aconteca, o educando e o educador, devem
possibilitar um espago em que se aceitam mutuamente como legitimos outros na
convivéncia. [...] A tarefa do professor é evocar uma escuta, de modo que o estudante
possa aceitar ou recusar o que ele diz conscientemente, desde que o compreenda.
Quando isso acontece, 0 estudante cria instrumentos de acdo e reflexdo que pode usar
conscientemente em qualquer dominio. [...] O estudante é aquele que aceita o convite
do outro a conviver temporariamente com ele, em um certo espago de existéncia em
que esta pessoa tem mais habilidade de agdo e reflexdo. Para que isso acontega, o
estudante e o professor devem aceitar-se mutuamente como legitimos outros na
convivéncia (MATURANA, 1999, p. 151-152, traducdo nossa).

A experiéncia da propria transformagdo pode ser vivenciada quando estamos sensiveis
e expostos aos acontecimentos que se sucedem no NOsso conviver, bem como abertos a aceitar
a relacdo na convivéncia com o outro. Para isso, nossas emocdes e acdes devem ser adequadas
ao encontro com 0 outro, pois nos tornamos corresponsaveis pela nossa propria formacéo e
transformacdo e, também pela do outro que estd junto conosco na convivéncia. Como
professores(as) assumimos a tarefa de auxiliar os(as) académicos(as) a tornarem-se sujeitos
criticos, capazes de refletirem por si so, rejeitando a negligéncia e o descuido em fazer as coisas
de qualquer forma sem pensar, como académicos(as), por sua vez, nos cabe a atencdo, estar
presente na relacdo, comprometendo-nos com a nossa propria formagdo (LARROSA;
RECHIA, 2019).

Portanto, compreendemos a importancia de vivenciarmos a docéncia nos cursos de
Formacdo Inicial de Professores(as) de modo que possamos problematizar no coletivo as
questdes que envolvem o ser professor(a) e a Inclusdo Escolar, e assim nos formarmos e
transformarmos na convivéncia com os pares, com o0s(as) professores(as) formadores(as),

professores(as) em exercicio e estudantes. E na acéo e na reflexdo que podemos (re)significar
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nossas crencas, representacdes e esteredtipos que tenhamos construido a respeito das
diferengas, sobretudo, refletindo e definindo a partir de nds mesmos o que é ser um(a)
professor(a) habilitado para atuar em processos inclusivos.

A partir da narrativa dos(as) académicos(as) e egressos(as) percebemos que as
experiéncias vivenciadas no curso de Formacao Inicial de Professores(as) em Educagéo Fisica
de algum modo permitiram experiéncias, nas quais 0s sujeitos puderam estar presentes e serem
provocados a problematizar e pensar sobre o ser professor(a) para atuar com/na Incluséo
Escolar. Nossa percepcdo esta respaldada no fato dos sujeitos terem elaborado reflexdes e
compreensdes sobre a necessidade do(a) professor(a) desenvolver a habilidade de trabalhar com
a diversidade humana.

Sobre o termo diversidade, como ja mencionado em outro momento no texto, esse é
bastante controverso na area da Educacao, pois carrega consigo a ideia de tolerancia para com
0 outro. Todavia, tolerar o outro ndo tem a ver com o acolhimento a suas diferengas, ao
contrario, significa dizer que esse outro € moralmente censuravel e que somos generosos ao lhe
permitir continuar sobre(vivendo) (SKLIAR, 2006). Ademais, quando falamos em diversidade
quase sempre classificamos e separamos 0s sujeitos dentro de categorias conhecidas,
reduzindo-os a um déficit, por exemplo, quando isso € feito para dar nome aos sujeitos de
incluséo, as mulheres, os pobres, etc. (DUSCHATZKU; SKLIAR, 2001).

Com base nisso, nos parece que ao invés de se referir ao termo diversidade humana,
talvez, o que os(as) académicos(as) e egressos(as) quiseram dizer é que a experiéncia do ser
professor(a) exige a habilidade de trabalhar com as diferencas, visto que 0s mesmos
reconhecem que as aulas de Educacao Fisica necessitam favorecer a todos(as) os(as) estudantes.
Ademais, “a diferen¢a nao ¢ estruturalmente dicotomica, isto €, ndo existe um critério
generalizado e objetivo que permita classificar alguém como diferente. A diferenca € antes de
mais uma construgdo social historicamente e culturalmente situada” (RODRIGUES, 2006, p.
305). A diferenca ndo se da por antagonismo entre os sujeitos, ao contréario, ela produz sempre
um incessante movimento de diferir (SKLIAR, 2009).

As nossas diferengas provém da variabilidade em termos do nosso patriménio genético,
sobretudo, da influéncia que a cultura e a Educacéo exercem sobre nds (LIMA-RODRIGUES;
RODRIGUES, 2020). A primeira das diferencas a ser negada na nossa cultura foi a diferenca
sexual, com a separagdo entre os sexos feminino e masculino, essa “foi tomando forma e criou
a ordem simbdlica que estendemos a todas as demais diferencas da diversidade humana”, pois
somos todos igualmente diferentes porque somos homens ou mulheres: brancos ou negros;

pobres ou ricos; orientais ou ocidentais; e assim sucessivamente (FERRE, 2001, p. 208).
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Todavia, mesmo sendo quem somos, homens ou mulheres, distintos seja nas diferencas
fisiologicas, anatdmicas ou culturais, ndo implica dizer que somos superiores ou inferiores um
em relacdo ao outro, pois pertencemos a uma histéria evolutiva de colaboracdo na convivéncia.
Como tal, nossa espécie humana sO sobreviveu até os dias atuais porque vivemos em
colaboracéo, desse modo temos que encontrar um espaco de equivaléncia e mutuo respeito entre
iguais respeitando as diferengcas (MATURANA, 1999).

A experiéncia do ser professor(a) demanda um entendimento acerca de todas as formas
de diferencas — raca, etnia, corpo, linguagem, idade, classe social, género, sexo, comunidade,
deficiéncia, entre outras, “ndo como um atributo e/ou propriedade e/ou caracteristica ‘dos
diferentes’, mas como possibilidade de estender a nossa compreensao acerca da intensidade e
imensidade das diferencas humanas” (SKLIAR, 2006, p. 27, grifo autor). Isso porque, “I...]
classificar alguém como ‘diferente’ parte do principio que o classificador considera existir outra
categoria que ¢ a de ‘normal’ na que ele naturalmente se insere” (RODRIGUES, 20064, p. 305,
grifo autor). Sendo assim, a “educacdo inclusiva questiona a artificialidade das identidades
normais e entende as diferencas como resultantes da multiplicidade, ¢ nao da diversidade”
(ROPOLI et al., 2010, p. 15, grifo autora).

O nosso problema “[...] ndo esta em saber quais sdo as diferencas, ou qual ¢ a ‘melhor’
definigdo de ‘diferengas’, mas em como inventamos € reinventamos, cotidianamente, aos outros
‘diferentes’, uma alteridade ‘diferente’” (SKLIAR, 2006, p. 24, grifo autor). Seria mais
apropriado dizer que, “as diferencas podem ser muito mais bem compreendidas como
experiéncias de alteridade, um estar sendo mdaltiplo, intraduzivel e imprevisivel no mundo”
(SKLIAR, 2006, p. 31, grifo autor).

Além da habilidade de trabalhar com as diferencas, os(as) académicos(as) e egressos(as)
também mencionam que a experiéncia do ser professor(a) requer a necessidade da criacdo de
relacBes fundamentadas na alteridade. Para esses sujeitos, a Inclusdo Escolar demanda que o(a)
professor(a) legitime a individualidade de cada estudante, bem como assuma uma atitude que
enfatiza a sua responsabilidade social em promover a convivéncia e o acolhimento entre
todos(as) estudantes nas aulas de Educacéo Fisica, independentemente de suas diferencas.

Atualmente, na nossa cultura temos vivenciado uma espécie de obsessdo por tentar
identificar e classificar o(a) estudante, por vezes, impedindo o acontecimento da alteridade na
experiéncia do ser professor(a). Duschatzku e Skliar (2001) alertam que os cursos de Formagéo
de Professores(as) parecem ndo estar contribuindo para o desenvolvimento da alteridade nos

sujeitos, pois os discursos que circulam nesses espagos tém enfatizado a inclusdo como uma
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(re)invencdo de um outro que é sempre apontado como a fonte do mal, como a origem do
problema.

Nestes cursos a Inclusdo Escolar tem sido tratada como um tema e a identidade dos(as)
estudantes reduzida a algo que seja possivel de definicdo — sujeitos de inclusdo, deficientes,
indisciplinados(as), com dificuldades e/ou transtornos de aprendizagem, dentre outras
representacdes que “delimitam e marcam o outro como diferente € com uma alteridade que ¢
sempre deficiente” (MANDARINO, 2013, p. 39). Com isso, ndo se abre espaco para que
possamos conhecer 0s(as) estudantes nas suas individualidades e muito menos para conviver e
nos transformar com eles(as). A Unica coisa possivel é uma tentativa fracassada de padronizar
os discursos e as praticas de modo a encaixar os(as) estudantes homogeneizando suas
diferencas. Até mesmo na busca pela inclusdo de todos(as) estudantes nas aulas de Educacgéo
Fisica, ao considerarmos que todos(as) possam estar juntos, podemos estar demarcando que
possuem um ponto em comum, porém, também podemos estar apagando as diferencas e
homogeneizando os sujeitos (MACHADO, 2017a).

A negacdo da alteridade dos sujeitos, cria fronteiras entre os(as) estudantes e a escola,
entre os(as) estudantes e os(as) professores(as), e entre os(as) proprios(as) estudantes que nao
se reconhecem mais como séo, pois, buscam se espelhar nas representagdes sociais a partir dos
esteredtipos e das expectativas que os(as) professores(as) criam diante da Inclusdo Escolar.
Com isso, os(as) estudantes sdo obrigados a buscarem fora de si uma identidade que lhes dé
sentido a vida, sendo movidos pelas opinides e desejos dos outros e vivendo na propria auséncia
(MATURANA, 1999).

Ferre (2001, p. 213) esclarece que a identidade “¢ aquilo que o outro nos da e que toma
parte do mais externo de cada um, ou seja, de sua fun¢do social”. Isso quer dizer que ao
participarmos dos cursos de Formacdo de Professores(as) e da escola, podemos estar criando
identidades fixas que determinam e normalizam quem sdo e onde podem estar 0s sujeitos. Ao
criarmos identidades como um modo de classificar e agrupar os(as) sujeitos, produzimos na
escola e na universidade tempos e espacos definidos com base em uma série de crencas, valores,
caracteristicas e atributos que julgamos serem adequados para que 0S sujeitos se sintam
pertencentes.

Até pouco tempo, final da década de 80, s6 podiam ingressar nos cursos de graduagao
em Educacdo Fisica os sujeitos que aprovassem no teste de aptidao fisica que era realizado
como parte do processo vestibular. Ao passo que 0s cursos estavam abertos,
predominantemente, aos sujeitos que apresentavam corpo atlético e robusto, os sujeitos com

deficiéncia, obesos e de baixo desempenho motor eram impedidos de ingressar nos mesmaos,
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pois “o entendimento era o de que somente aquele que soubesse demonstrar a tarefa ao seu
aluno podia se tornar professor de Educacdo Fisica” (CHICON, 2013, p. 90).

Nos dias de hoje, felizmente, os testes de aptidao fisica foram extintos, porém, sabemos
gue nem todos 0s sujeitos tém as mesmas possibilidades de acesso e permanéncia a Educacéo,
principalmente, a universidade. Além disso, em alguns discursos e praticas da nossa cultura
ainda persiste a ideia de que a identidade do(a) professor(a) de Educagdo Fisica deve ser de
sujeitos com corpos definidos, fortes e &geis, capazes de desenvolver os movimentos,
especialmente, os esportes com destreza e talento. Sobre influéncia desses discursos e da
formagéo que possam ter experienciado, por vezes, nos deparamos com professores(as) que
desenvolvem posturas discriminatdrias promovendo praticas que enfatizam os(as) estudantes
mais habilidosos, deixado a margem os menos aptos a obtencdo de rendimento (CHICON,
2013).

Na perspectiva da Inclusio Escolar “as identidades sdo transitdrias, instaveis,
inacabadas e, portanto, os alunos ndo séo categorizaveis, ndo podem ser reunidos e fixados em
categorias, grupos, conjuntos, que se definem por certas caracteristicas arbitrariamente
escolhidas” (ROPOLI, 2010, p. 7). O direito a diferenga nas escolas provoca uma crise tanto na
identidade institucional, quanto na identidade dos(as) professores(as), pois faz com que seja
(re)significada a identidade do(a) estudante, que “é outro sujeito, que ndo tem uma identidade
fixada em modelos ideais, permanentes, essenciais” (MANTOAN, 2003, p. 20).

Assim, ao assumirmos a Educacdo como um espaco de experiéncia e da relacdo com o

outro, com o(a) estudante e com o(a) professor(a), torna-se urgente

[...] pensarmos (e vivermos) a educacdo a partir do que nos sugerem as proprias
palavras ‘experiéncia’ e ‘alteridade’: poder p6-la como encontro, sem fazer do outro
0 objeto de nossa programagao, mas, a0 mesmo tempo, assumindo a responsabilidade,
o0 desejo educativo daquele encontro, ou seja, a aspiracdo, a abertura para torna-lo
formativo, uma nova experiéncia de ser e saber (DOMINGO, 2009, p. 10, traducéo
nossa).

De fato, sabemos que a Educacdo é um lugar da relacdo, do encontro com o outro, pois
¢ isso que da possibilidade da experiéncia do ser professor(a) na profissdo docente. Nessa
experiéncia nossa preocupacao deve estar na relacdo que se da com o outro(a), nas nossas
emoc0es e acOes, visto que a possibilidade do acontecimento de experiéncias supde suspender
a nossa vontade de identificar, de representar e de compreender o outro, ela supde que 0s
sujeitos da experiéncia se mantenham em sua propria alteridade constitutiva (LARROSA,
2009). Essa alteridade ndo tem a ver com 0 que/quem ndao somos, nem com 0 que/quem
podemos vir a ser, pelo contrario essa alteridade diz respeito aquilo que ndo sabemos e que nao

saberemos por todo o tempo o que/quem é (SKLIAR, 2009).
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Na experiéncia do ser professor(a) para atuar com/na Inclusdo Escolar ndo nos interessa
saber identificar quem é o(a) estudante que esté na relagdo, para que possamos determinar uma
classificacdo e enquadrar em uma identidade que permita nos relacionar melhor ou pior com
ele(a). Para acolher o(a) estudante, precisamos nos manter na alteridade, acolhendo as nossas
proprias diferencas e reconhecendo que somos todos feitos de diferencas e que sem outro ndo
ha relagéo, por isso “devo entrar em um relacionamento com ele, devo falar com ele, devo ouvi-
lo e aceitar sua palavra como outra, pois o amo” (FERRE, 2009, p. 49, tradu¢ao nossa). A
identidade do(a) professor(a) e do(a) estudante, deve ser definida por cada sujeito a partir das
suas experiéncias na alteridade.

A relagdo com outro, sO sera possivel na aceitacdo e respeito mutuo na convivéncia, isto
é, se estivermos em um dominio de acdo especificado sob a emocdo do amor, pois esta € a
emocao que constitui um modo de vivermos juntos, no qual o outro, ndo importa quem seja ou
0 que possa vir a ser, ele(a) surge como um outro legitimo em coexisténcia conosco
(MATURANA, 1999), ou seja, 0 amor ndo € um sentimento, mas um dominio de acéo no qual
podemos nos mover, viver e conviver. No ambito da Educacdo, o amor se revela contra a
indiferenca, o descuido e a passividade em relacdo ao outro, tem muito mais a ver com a
diferenga, o cuidado, a relagdo, o sair-se de si ao encontro com o outro (SKLIAR, 2009).

Se desejamos viver a experiéncia do ser professor(a) de forma a atuar em processos
inclusivos, precisamos recuperar o amor das nossas relagfes sociais, visto que o amar é um
viver e conviver “no mutuo respeito, na honestidade, na equidade e na ética social da
colaboracdo em um projeto comum de pessoas diferentes que convivem porgque querem
conviver na forma de uma obra de arte cotidiana” (MATURANA; DAVILA, 2016, p. 536). A
convivéncia é o que nos une, o que nos faz ser quem somos e desejarmos ser de outro modo
nos formando e transformando junto com o outro.

No DSC 3, os(as) académicos(as) e egressos(as) também consideram que a experiéncia
do ser um(a) professor(a) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos requer um(a)
professor(a) ndo com habilidades para dominar o conteudo, mas sim que saiba criar um espaco
de convivéncia no qual os(as) estudantes sintam-se pertencentes, estejam presentes e facam
parte do ambiente das aulas de Educacdo Fisica.

Apesar de sabermos por intima reflexdo que todos os seres humanos, como humanos
somos iguais, a exclusdo que toda sociedade faz de quem néo satisfaz as condicdes de pertenca
que a definem, esta relacionado com 0 nosso modo de ser (MATURANA, 1999). A Educacao

no que concerne a Formagéo de Professores(as) e a escola, consiste em um sistema social, no
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qual a depender da maneira como vivem 0s sujeitos que pertencem a esse sistema, poderemos
desenvolver o modo de ser como professores(as) e/ou estudantes.

Nosso modo de ser, depende intrinsecamente da maneira como vivemos em um sistema
social, pois em cada sistema em que atuamos se conserva a identidade da classe dos seres vivos
que participam, assim, existem tantas identidades quanto sistemas sociais a que pertencemos.
Se pertencemos a um sistema social em que os participantes validam com a conduta cotidiana
dos seus membros o respeito, a aceitacao, a honestidade, a seriedade na acao e a veracidade na
linguagem, sera esse 0 nosso modo de ser humano. Em contrapartida, nosso modo de ser pode
ser pautado na negacao, na hipocrisia, no abuso, na mentira e no autoengano, se assim vivermos
um sistema social (MATURANA, 1999).

A forma como experienciamos a Inclusdo Escolar nos sistemas sociais que pertencemos,
por exemplo, na universidade e na escola, contribuem para 0 nosso modo de ser como
professores(as) e/ou estudantes. Ao convivermos em sistemas sociais que priorizam a
experiéncia de pertencimento nos(as) sujeitos que se relacionam nos mesmos tempos e espacos
da escola e da universidade, sobretudo, das aulas de Educacéo Fisica, sendo legitimados na sua
alteridade, sera este nosso modo de ser, tendendo a desenvolvermos ac¢6es que possibilitem
inclui-los, livres de qualquer barreira e/ou preconceito.

Para Chicon (2013) s6 serd possivel alcancarmos a Inclusdo Escolar nas aulas de
Educacdo Fisica, se todos(as) estudantes fizerem parte dos mesmos tempos e espagos de
convivéncia. Esse fazer parte, ndo significa ocupar o mesmo lugar, mas pertencer a0 mesmo
tempo e espaco com a garantia de todas as oportunidades que Ihe sdo de direito, uma vez que o
sentimento de pertenca direciona a uma imersdo de mundo, no qual se esta interatuando (LIMA,
2013). A experiéncia de pertencimento a qualquer sistema social, surge quando o0s sujeitos tém
suas necessidades e desejos atendidos e sdo aceitos e legitimados por serem quem sdo,
reconhecendo-se como parte do mundo no qual estdo inseridos, neste caso 0 mundo sao as aulas
de Educacdo Fisica.

Nas aulas de Educacéo Fisica pelas caracteristicas proprias da disciplina, em que o corpo
é exposto e 0 movimento vivenciado, estudado e analisado, algumas diferengas ficam em
evidéncia (PELUSO et al., 2020). Os sujeitos que nao se enquadram nos modelos
preestabelecidos, cujos corpos sdao estereotipados como “gordinhos”, “baixinhos”,
“magricelos”, “indbeis”, ‘“desajeitados”, ‘“deficientes” sdo constantemente analisados e
excluidos (BOATO, 2013). Sem falar que “muitas das propostas de atividade em EF sdo feitas

na base de culturas competitivas, seriais e meritiocraticas”, como a pratica esportiva quando



137

usada sem uma perspectiva pedagdgica e a dispensa das aulas para determinados estudantes,
prevista em lei (RODRIGUES, 2003, p. 71).

A depender da forma como nos relacionamos com os(as) estudantes e conduzimos 0s
processos de ensino e de aprendizagem, as nossas acdes podem contribuir para que os(as)
estudantes vivenciem experiéncias de pertencimento ou sintam-se excluidos das aulas de
Educagdo Fisica. Mais que uma acgdo isolada relacionada aos procedimentos didaticos, a
Inclusdo Escolar é uma questdo de atitude, pois representa um conjunto de a¢des, um sistema
de valores e de crencas (SANCHEZ, 2005). Abandonarmos concepgdes preconceituosas com
raizes em uma de Educacéo Fisica que exclui os(as) sujeitos e abrirmos espaco para pensarmos
outra forma de fazer Educacéo, que seja mais humana e pautada nos principios da inclusao pode
nos levar ao: “respeito a diversidade, aceitacdo das caracteristicas individuais, valorizacdo das
diferengas e da aprendizagem pela cooperagdo” (COVRE et. al, 2019, p. 9).

Cabe a nos a responsabilidade social e profissional de estar na convivéncia com os(as)
estudantes desenvolvendo atitudes que contribuam para que os sujeitos sejam incluidos e sintam
pertencentes as aulas de Educacdo Fisica. Reconhecer nas nossas acdes que o(a) estudante ndo
¢ apenas um “corpo”, mas sim um sujeito global dotado de uma dimensdo motora, cognitiva,
social, emocional/afetiva e espiritual, bem como valorizar as diferengas no meio escolar de
modo a contribuir para que os(as) estudantes vivenciem novas situacdes sob a ética inclusiva é
uma forma de criar uma cultura de valorizagdo e respeito a si e ao outro (MORAIS;
RODRIGUES; FILGUEIRAS, 2019). Do mesmo modo, podemos propor adaptacdes nas aulas
para que todos(as) estudantes possam participar de forma efetiva das atividades, por exemplo,
modificar as regras do jogo, fornecer informacdes de modo adequado ao nivel de processamento
de cada um(a) com o uso de linguagem verbal ou ndo verbal, alterar o nivel de desempenho das
atividades progressivamente, do basico ao complexo, dentre outras estratégias (RODRIGUES,
2006D).

Construimos a nossa identidade do ser professores(as) inclusivos a partir das
experiéncias que vivenciamos nos diversos espacos que circulamos. Mas, essa identidade, por
vezes, nos é dada sem que possamos refletir os sentidos ou a falta de sentidos que ela nos
provoca. A nossa identidade do ser professor(a) carece da nossa alteridade, ou seja, ser definida
por cada sujeito ao estar na experiéncia de transformacdo na convivéncia com 0s pares,
professores(as), académicos(as) e estudantes, na busca de compreender a Inclusdo Escolar. Esta
transformacdo implica em problematizarmos e rompermos com o0s discursos e as praticas
dominantes e preconceituosas, cujas raizes tém origem em uma concep¢do de Educacéo Fisica

que excluia os sujeitos que nédo correspondiam aos modelos preestabelecidos.
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Ao assumirmos a nossa responsabilidade social, do encontro, do estar na relagdo com
o0s(as) estudantes convivendo e legitimando a alteridade de cada um(a), de modo que possamos
desenvolver atitudes que enfatizem o respeito as diferencas e o sentimento de pertencimento as
aulas de Educacéo Fisica estaremos atuando no dominio do amor.

Discutimos no DSC 3 como os(as) académicos(as) e egressos(as) se percebem
professores(as) de Educacdo Fisica, bem como o que consideram ser favoravel ao seu
desenvolvimento para atuar com/na Inclusdo Escolar. Na sequéncia, no DSC 4 discutiremos
como esses sujeitos consideram serem adequadas as agdes que contribuem para incluséo dos(as)

estudantes nas aulas de Educac&o Fisica.

6.4 Experiéncias do agir em processos inclusivos

No DSC 4 os(as) académicos(as) e egressos(as) narram a experiéncia do agir em
processos inclusivos destacando a importancia de realizar o planejamento escolar respeitando
as especificidades dos(as) estudantes, bem como mencionam utilizar como fonte de referéncia
os documentos orientadores da Educacédo e o0s objetivos expressos nos planos das escolas. Esses
sujeitos enfatizam a pertinéncia de trabalhar a Cultura Corporal do Movimento Humano com
praticas de ensino variadas, assim como, consideram a relevancia conversar com o0s(as)
estudantes sobre as suas percepgdes, envolver as emog¢des/sentimentos nas atividades, bem
como instigar o conhecimento corporal afetivo. Além disso, percebem que a Inclusdo Escolar
requer o acontecimento dos processos de ensino e de aprendizagem, por meio do cocriar entre

0s(as) estudantes e os(as) professores(as).



Figura 5: DSC 4 — Experiéncias do agir em processos inclusivos

A minha primeira experiéncia com a inclusdo como docente de uma turma foi logo na primeira observagédo
do estagio. A aula foi toda preparada e executada pensando num caso de inclusdo. Eu sempre busquei
praticas que todos pudessem realizar, tanto para aquele aluno que ja sabe, quanto para aquele aluno que
ndo sabe. Por exemplo, eu trabalhei o futebol. Pensei sempre em um trabalho de construgao, construindo
aos poucos o conhecimento. A gente foi desde o inicio trabalhando o elemento até chegar no jogo em si,
tanto que no final todos os alunos jogaram juntos meninos e meninas, 0s que ndo jogavam futebol, esse
menino que é autista. No estagio do Ensino Infantil trabalhei com o contetdo Psicomotricidade Relacional.
As aulas iniciavam com uma roda de conversa para retomar o que fizemos juntos, logo em seguida eu
contava quais seriam as atividades planejadas para o dia. Por Gltimo, eu abria um espaco para as criangas
conversarem comigo para relatarem como se sentiram durante a aula e sobre o que mais e menos gostaram
do nosso encontro do dia. Elas participavam ativamente do processo ensino e de aprendizagem porque
criavam junto comigo. No estagio do Ensino Médio eu preparei uma aula inclusiva para eles trabalharem
esta questdo da inclusdo, eles fizeram futebol de cegos, levei a bola com gizo, todos gostaram de fazer.
Também tive contato na atuacdo no Projeto de Iniciacdo a Docéncia, no qual pude planejar aulas pensando
na possibilidade de envolvimento dos alunos nas atividades propostas, fossem elas com énfase no
movimento corporal ou nos sentimentos e emoc6es. Em sintese, fazia parte do meu planejamento analisar
a turma como um todo, fazendo observagoes, anotacdes, e logo em seguida refletia o que eu poderia fazer
para que aqueles alunos que estavam menos inclusos se sentissem pertencentes a turma, visando
oportunizar atividades cooperativas e integrativas que promoviam interrelagéo dos alunos. Isso refletia na
dindmica da aula, desde as atividades, didlogos e conversas com os alunos. Considerava em meu
planejamento, atividades que contemplassem todas as criancas, de acordo com suas habilidades, suas
condigdes fisicas, habilidades motoras, sempre incentivando o conhecimento do “eu” e do “outro”, bem
como, priorizando o conhecimento corporal e afetivo. Minhas aulas eram planejadas baseadas nos
documentos norteadores como BNCC, entre outros pertinentes a cada ano do estagio da area e nos
objetivos ja propostos pela escola. Por vezes, tive muita dificuldade, no planejamento eu tentava alinhar
as atividades do dia com as necessidades que meus alunos tinham, mas eu nao sabia procurar na literatura
pertinente. Sempre que planejo alguma aula ou cronograma, busco tentar atingir os objetivos de forma a
englobar toda a turma, suas caracteristicas, perspectivas, respeitando as dificuldades e limitagfes assim
COmO Seus conceitos, credos e culturas. Levo em consideracéo os 5 elementos da cultura corporal tentando
sempre contemplar uma gama variada de conteudo, também planejava as atividades pensando que poderia
ser feita de outras possibilidades, pensando na diversidade que poderia encontrar dentro da escola.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Os(as) académicos(as) e egressos(as) narram a experiéncia do agir em processos

inclusivos destacando a importancia do planejamento escolar ser elaborado de modo a respeitar

as especificidades dos(as) estudantes, tanto no que diz respeito as caracteristicas fisicas e

motoras, quanto as perspectivas e culturas. Alem disso, esses sujeitos mencionam como acgoes

desse ato de planejar a realizacdo de observagOes, tomada de notas e reflexdes, visando o

desenvolvimento de saberes, a¢Oes e atitudes que podem incluir os(as) estudantes nas aulas de

Educacao Fisica.

No espaco do Educar, o desenvolvimento de qualquer acdo pedagdgica, de forma

consciente ou inconsciente, esta investido de uma intencionalidade, e por isso necessita ser

planejado a fim de compreendermos as variaveis que intervém no ensinar e no aprender. A
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intencionalidade consiste em um sistema de conversagéo, no qual descrevemos e/ou refletimos
sobre as nossas agoes e as consequéncias delas no nosso fazer, como um modo de justificar o
que sera feito, mencionando os resultados esperados (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004).

Portanto, o planejamento escolar consiste em uma tarefa docente que inclui tanto a
previsdo de atividades que serdo desenvolvidas ao longo de um curso e/ou disciplina, quanto a
sua revisao e adequagao no decorrer do processo de ensino, “¢ um meio para se programar as
acOes docentes, mas também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a
avaliagdo” (LIBANEO, 2013, p. 245). Esse planejamento torna-se um importante aliado dos(as)
académicos(as) na orientacédo e na reflexdo das a¢des que serdo desenvolvidas nos processos de
ensinar e de aprender, com a previsdo de objetivos, saberes, conteidos, praticas de ensino,
recursos, cronogramas, etc. de forma articulada ao contexto escolar, atentando as condicgdes
necessarias para inclusdo dos(as) estudantes.

No entanto, esse planejamento necessita ser flexivel, “por isso, os professores precisam
estar dispostos a promover ajustes em seus planos” (GIL, 2018, p. 106). Sendo uma previsao,
as escolhas e as agdes descritas no planejamento carecem ser refletidas, reelaboradas e
adequadas frente a realidade escolar no momento em que se vive o fazer docente na convivéncia
com os(as) estudantes.

O planejamento escolar € composto pela triade: plano da escola — documento mais
abrangente, no qual sdo expressas as orientacdes que sintetizam as ligacdes da escola com o
sistema escolar mais amplo e do projeto pedagogico da escola com os planos de ensino; plano
de ensino — documento mais elaborado, no qual sdo realizadas as previsdes dos objetivos e das
acOes para um periodo letivo; plano de aula — documento especifico, em que séo estabelecidas
previsdes das situacOes didaticas que se sucederdo em uma aula ou em um conjunto de aulas
com base no detalhamento do plano de ensino (LIBANEO, 2013). Esses trés documentos s3o
representativos das concepcdes e agdes que as escolas e 0s(as) professores(as) adotam a partir
de documentos oficiais orientadores da Educagéo.

A elaboracgdo de planos e programas oficiais da Educacao que visam a democratizagdo
do ensino no ambito nacional, é de responsabilidade do governo federal representado pelas
autoridades educacionais que compdem o Ministério da Educacdo e o Conselho Nacional de
Educacao (GIL, 2018). A reelaboragédo desses planos e programas em face das diversidades
regionais e locais, fica ao encargo dos érgédos estaduais e municipais. Atualmente, as diretrizes

que regem a Educacgdo, em nivel nacional estdo expressas na BNCC (BRASIL, 2018), e a
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reelaboragdo das mesmas sdo apresentadas em nivel regional no Referencial Curricular Gatcho
(R1O GRANDE DO SUL, 2018).

Na elaboracdo dos planos de aulas planejados para os estagios escolares, assim como
para 0s Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou a Docéncia, os(as) académicos(as) e
egressos(as) mencionam no DSC 4, utilizar como fonte de referéncia os documentos
orientadores da Educacdo e os objetivos expressos nos planos das escolas.

Em linhas gerais, o conceito de Inclusdo Escolar esta exposto na BNCC, dentre outros
aspectos, fazendo referéncia a Educacdo Basica e a Educacdo Integral. Neste documento
percebemos a intencdo de fomentar uma Educagdo como promotora da inclusdo, do
acolhimento e da valorizacao das diferencas considerando: sujeitos de aprendizagem a crianca,
0 adolescente, o jovem e o adulto; grupos historicamente marginalizados como 0s povos
indigenas, comunidades remanescentes de quilombos, afrodescendentes, pessoas que ndo
estudaram ou ndo completaram sua escolaridade na idade prépria; e as pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2018). Outro documento orientador da Educag&o é o Referencial Curricular Gaucho,

0 qual também faz referéncia a Inclusdo Escolar:

Na perspectiva da educagdo inclusiva, lanca-se um olhar para a singularidade do
sujeito dentro do contexto coletivo, oportunizando o que for necessario para que todos
possam aprender, reconhecendo e valorizando as diferengas humanas. Para isso as
escolas necessitam garantir 0 acesso, a participacgao, a autonomia e a inclusdo de todos
os estudantes (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 38).

Nesses documentos, ainda que ndo contemple todas as formas de diferencas,
observamos uma ampliacdo do publico-alvo da Inclusdo Escolar incorporado em algumas Leis
e Resolucgdes brasileiras, ao considerar a inclusdo como direito de todos os(as) estudantes. Na
escolha por adotar ou ndo esses documentos orientadores da Educacdo como referenciais para
o planejamento escolar, cabe aos académicos(as), professor(as) e a comunidade escolar, com
base em observacgdes e na tomada de notas, refletir a pertinéncia das diretrizes sugeridas nestes
de forma articulada ao contexto no qual estdo inseridos, pois, importa “mais que o cumprimento
das exigéncias dos planos e programas oficiais, a tarefa de reavalia-los tendo em conta objetivos
de ensino para a realidade escolar onde trabalha” (LIBANEO, 2013, p. 228).

De toda maneira, a elaboracdo e reelaboracdo tanto dos documentos orientadores da
Educacéo, quanto do planejamento escolar precisa ser debatida e refletida de forma consensual
no coletivo de professores(as) e dos demais agentes educacionais, visto que a Inclusdo Escolar
envolve toda a comunidade. O desenvolvimento de saberes, acOes e atitudes com a intengéo de

incluir os(as) estudantes nas aulas de Educacdo Fisica, respeitando as suas especificidades
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precisa ser explicitado nestes documentos, mas, para além disso, necessitam ser vivenciados, a
partir de uma gestdo democrética, no cotidiano das diferentes realidades escolares.

Na BNCC e no Referencial Curricular Gaucho o componente curricular da Educacgéo
Fisica, junto a Arte, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa, integra area de Linguagens,
entendendo-a “enquanto linguagem, como uma forma de comunicar-se com 0 mundo,
expressando suas ideias, opinides e sentimentos”, sobretudo, como um componente fundante
do ser social, cultural, afetivo e cognitivo, constitutivo de sujeitos, a partir do conhecimento de
si e das competéncias desenvolvidas (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 110). Entendida dessa
forma, a Educacdo Fisica envolve todos os aspectos da dimensdo humana: fisico,
emocional/afetivo, cognitivo, social e espiritual, ndo podendo ser reduzida somente a praticas
de ensino focadas em habilidades fisicas.

A organizacdo dos saberes da Educacdo Fisica estdo articulados nesses documentos em
seis unidades tematicas: Brincadeiras e Jogos; Dancas; Esportes; Ginasticas; Lutas e; Praticas
de Aventura denominadas dessa forma, com base nos ambientes em que s&o realizadas, na
natureza (arborismo, bike, corrida orientada) e urbanas (parkour, skate, patins) (BRASIL, 2018;
RIO GRANDE DO SUL, 2018).

No DSC 4 os(as) académicos(as) e egressos(as) mencionam a pertinéncia de trabalhar o
ensino da Educacéo Fisica de forma variada, abordando os elementos da Cultura Corporal* do
Movimento Humano (traduzidos na BNCC como unidades tematicas). Dentre as diversas
manifestacdes, 0s sujeitos mencionam a oferta dos Jogos e dos Esportes (futebol), por meio de
intervencdes como a Psicomotricidade Relacional, as atividades cooperativas, e 0 jogo.

De acordo com Kishimoto (1992) a definicdo de jogo é complexa, pois pode expressar
diferentes conotacgdes: fato social — se expressa na forma de linguagem, assumindo o sentido
que cada sociedade Ihe atribui, conforme seus valores e modos de vida; sistema de regras — sdo
as regras que distinguem cada jogo, permitindo aos sujeitos tanto executar as regras, quando
vivenciar uma atividade lidica; objeto — se materializa na forma de um objeto manipulavel.

A autora ainda faz uma distincdo entre o jogo, a brincadeira e o brinquedo. O jogo
enguanto objeto, assim como o brinquedo consistem em materiais ludicos, porém o brinquedo
supde uma relagdo intima com o sujeito e uma indeterminagdo quanto ao Sseu uso, isto &,
auséncia de regras. A brincadeira (brincar), por sua vez, consiste na acdo que o sujeito realiza

ao mergulhar no ludico, a partir de fatores internos e motivacdes pessoais. Ainda que possam

41 A expressdo “corporal” pode ser compreendida como uma linguagem, um conhecimento universal das formas
de representacdo do mundo e das realidades vividas pelos sujeitos, as quais sdo historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas (SOARES et al., 1992).
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existir regras no brincar, essas sdo sempre ocultas, pois se relacionam com as experiéncias e as
percepcOes de quem brinca (KISHIMOTO, 1992).

O jogo e o brincar comumente tém sido traduzidos em diversas linguas como sinénimos
(SOARES, et al., 1992), porém, na vivéncia dos mesmos nos expressamos corporalmente de
forma distinta. Um jogo pode adquirir a forma de brincadeira, se 0 sujeito que o vivencia
(crianca, jovem, adulto ou idoso), ultrapassa a barreira conceitual das regras e se permite
experienciar o universo da ludicidade, como um “estado interno de bem-estar, de alegria, de
plenitude ao investir energia e tempo em alguma atividade, que pode e deve dar-se em qualquer
momento ou estagio da vida de cada ser humano” (LUCKESI, 2014, p. 19).

O brincar consiste em qualquer atividade humana vivida de forma espontanea no
presente de sua realizacdo e desempenhada de modo emocional, sem nenhum propdsito que Ihe
seja exterior, pois 0s sujeitos envolvidos no desfrute do seu fazer, o fazem como se nao tivesse
nenhum objetivo externo. Nas interacdes que se estabelecem nesse brincar, 0s sujeitos adquirem
a consciéncia individual e social, por meio da consciéncia corporal na autoaceitacdo e no
autorrespeito (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004).

Nessa direcdo, na area da Educacéo Fisica o jogo pode assumir o formato de contetdo
especifico (fato social), quando entendido como uma manifestacdo cultural que tem valor em
si, como formas de viver de diferentes comunidades em distintos contextos ambientais e
socioculturais, ou acdo pedagdgica (sistema de regras), quando entendido como um meio para
se aprender outra coisa. Na BNCC as brincadeiras e 0s jogos integram a mesma Unidade
tematica, sugerindo-se para o nivel do Ensino Fundamental a abordagem: da cultura popular
presente no contexto comunitario e regional; da cultura popular do Brasil e do mundo; e da

matriz indigena e africana; dos jogos eletronicos (BRASIL, 2018).

A unidade tematica Brincadeiras e Jogos explora aquelas atividades voluntarias
exercidas dentro de determinados limites de tempo e espaco, caracterizadas pela
criacdo e alteracdo de regras, pela obediéncia de cada participante ao que foi
combinado coletivamente, bem como pela apreciacdo do ato de brincar em si. Essas
praticas ndo possuem um conjunto estavel de regras e, portanto, ainda que possam ser
reconhecidos jogos similares em diferentes épocas e partes do mundo, esses s&o
recriados, constantemente, pelos diversos grupos culturais. Mesmo assim, € possivel
reconhecer que um conjunto grande dessas brincadeiras e jogos é difundido por meio
de redes de sociabilidade informais, o que permite denomina-los populares (BRASIL,
2018, p. 214).

No ensino de Brincadeiras e Jogos ha uma énfase nas perspectivas e culturas, sobretudo,
as dos povos que habitam o Brasil. O jogo popular e a brincadeira tradicional consistem em
manifestacdes livres e espontaneas da cultura popular, a qual guarda a producéo espiritual de
um povo em um certo periodo historico de tempo, tendo como fungdes: perpetuar de uma

cultura, devolver formas de convivéncia social e permitir o prazer (KISHIMOTO, 1992).
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O potencial pedagogico do ensino de jogos e brincadeiras populares para a Inclusdo
Escolar, esta na possibilidade de vivenciarmos, por meio da experiéncia corporal, a valorizacdo
das diferencas, das culturas e das relacdes que se estabelecem entre os sujeitos e os diferentes
povos como formas de convivéncia. Todavia, para que 0s jogos exercam a sua fungdo enquanto
contetdo, eles precisam ser compreendidos de forma organizada pelos(as) estudantes e
professores(as) para alem do fazer, o que demanda a oferta de préticas de ensino variadas,
intercalando momentos de sistematizacéo, discussao tedrica, vivéncia pratica e reflexdo.

Com referéncia ainda ao brincar, os(as) académicos(as) e egressos(as) mencionam as
interacOes da Psicomotricidade Relacional como uma das possiveis préticas de ensino para ser
trabalhada nas aulas de Educagdo Fisica, visando oportunizar a Inclusdo Escolar. A perspectiva
da Psicomotricidade Relacional, por meio da vivéncia espontanea e emocional dos(as)
estudantes nas intervencOes e interacbes denominadas de brincar simbolico, tem como foco
possibilitar a compreensdo corporal e das relagbes que se estabelecem entre 0s sujeitos,
considerando a sua totalidade no que se refere a dimenséo corporal, intelectual, afetiva, social
e espiritual (LAPIERRE, 1993; 1997).

Nas aulas de Educacdo Fisica a experiéncia ludica do brincar pode ser benéfica a
Inclusdo Escolar, principalmente, valorizando os aspectos afetivos e emocionais dos(as)
estudantes nas relagdes que estabelecem consigo mesmo e com outros sujeitos, a compreensédo
de si e do outro, assim como, 0 autorrespeito e a autoaceitacdo. Além disso, também pode
contribuir para o conhecimento e a compreensdo das emocdes, tdo necessaria, visto que as
emoc0des sdo base de tudo que fazemos, incluindo raciocinar (MATURANA, 1999).

Porém, na nossa cultura vivemos um mundo do Educar que nega a brincadeira e nega
as emoc0es, ao buscar instrumentalizar o ensino a fim de obter resultados dos(as) estudantes e
projetar um futuro, por exemplo, nas aulas de Educacdo Fisica, nas quais sdo valorizadas as
competicdes esportivas para que surjam competidores esportivos (MATURANA, 1999). De
fato, as culturas esportivas e competitivas fizeram e ainda fazem parte de muitas das praticas
de ensino que sdo desenvolvidas nas aulas de Educacéo Fisica, sem que sejam refletidas as suas
pertinéncias para a inclusdo dos(as) estudantes.

No DSC 4, os(as) académicos(as) e egressos(as) também mencionam promover o ensino

de Esportes nos estagios e projetos que atuaram. Na BNCC os esportes sdo caracterizados
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[...] pela comparacdo de um determinado desempenho entre individuos ou grupos
(adversarios), regido por um conjunto de regras formais, institucionalizadas por
organizacdes (associacOes, federacBes e confederacdes esportivas), as quais definem
as normas de disputa e promovem o desenvolvimento das modalidades em todos os
niveis de competicdo. [...] no contexto do lazer, da Educacéo e da sadde [...] o esporte
é passivel de recriacdo por quem se envolve com ele. As praticas derivadas dos
esportes mantém, essencialmente, suas caracteristicas formais de regulacéo das acdes,
mas adaptam as demais normas institucionais aos interesses dos participantes, as
caracteristicas do espaco, ao nimero de jogadores, ao material disponivel, etc.
(BRASIL, 2018, p. 215).

Na BNCC o ensino de Esportes € recomendado a partir do Ensino Fundamental,
enfatizando as modalidades: de marca; de precisédo; de campo e taco; de rede/parede; de
invasdo; técnico-combinatdrios; e de combate. Em sintese, essas diferentes modalidades de
Esportes sdo caracterizadas pela comparacao dos resultados em funcdo de tempo, distancia e
do namero de tentativas, disputas com um adversario, ataques e rebates (BRASIL, 2018). Como
podemos perceber, apesar desse documento sugerir a recriagcdo dos Esportes da escola, ainda
devem manter as caracteristicas de controle das acdes, com énfase de praticas corporais que
valorizam o resultado, o desempenho, a competicdo e as comparacdes entre 0s sujeitos.

Nas praticas de ensino em que os Esportes sdo estimulados por meio da competic¢éo,
assim como da comparagdo dos sujeitos com base nos seus resultados e desempenhos, ndo
geramos um espaco propicio a Inclusdo Escolar. Pelo contréario, ao dar valor a técnica, a
comparacao, a hierarquizacdo e ao desempenho a cultura competitiva se constitui uma fonte de
exclusao, “cria um obstaculo adicional a inclusao de alunos que sdo a partida encarados como
menos capazes para um bom desempenho (por variadas razdes) numa competicdo”
(RODRIGUES, 2003, p. 71).

A competicdo sadia ndo existe, pois como fendmeno cultural e humano ela consiste na
negacao do outro, porque a vitoria de um surge da derrota do outro (MATURANA, 2002). Isto
é, sob a emocéo da agressao as a¢fes que manifestamos ao vivenciar as praticas competitivas
sdo de negacdo, baseadas na exigéncia e na cobranca dos(as) estudantes para que atinjam
determinados resultados e desempenhos de acordo com as expectativas que julgamos serem
adequadas.

Todavia, os Esportes fazem parte do repertorio de saberes da Educacéo Fisica e precisam
ser tematizados na escola, porém existem alternativas mais interessantes para vivenciarmos 0s
Esportes além das formas de competicdo, por exemplo, por meio de jogos cooperativos. A
experiéncia do ensino de Esportes orientado por praticas cooperativas pode favorecer a Inclusdo

Escolar, visto que:
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O Jogo e o Esporte na perspectiva dos Jogos Cooperativos, sdo contextos
extraordinariamente ricos para o desenvolvimento pessoal e a convivéncia social.
Quando jogamos cooperativamente podemos nos expressar auténtica e
espontaneamente, como alguém que é importante e tem valor, essencialmente, por ser
quem &, e ndo pelos pontos que marca ou resultados que alcanca. Dessa forma,
podemos aprender que o verdadeiro valor do Jogo e do Esporte, ndo estd em somente
vencer ou perder, nem em ocupar 0s primeiros lugares no pédium, mas esta, também
e fundamentalmente, na oportunidade de jogar juntos para transcender a ilusdo de
sermos separados uns dos outros, e para aperfeicoar nossa vida em comunidade
(BROTTO, 1999, p. 5).

O ensino de Esportes através dos jogos cooperativos enfatiza o respeito e o acolhimento
ao outro, a participacdo de todos, a consciéncia coletiva, a solidariedade e a cooperacéo, valores
que se alinham a Inclusdo Escolar, e que podem contribuir para que os sujeitos venham a
experimentar e desenvolver acdes que estimulem a construcdo de processos inclusivos no
espaco das aulas de Educagdo Fisica. Os jogos cooperativos fazem parte da nossa historia
evolutiva, pois como seres sociais nos desenvolvemos no amor e no cooperar em comunidade
e ndo por meio da agressdo e do competir (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004). Dessa
forma, é no cooperar que continuaremos a evoluir enquanto comunidade.

A depender da forma como o ensino de Esportes é oportunizado e das relacfes que se
estabelecem entre os sujeitos poderemos experienciar diferentes emocgdes e sentimentos, por
exemplo, quando “jogamos pingue-pongue, ténis, ou remo, ou qualquer outra coisa, € ndo
contamos 0s pontos, sentimo-nos bem e ndo competimos — mas no momento em que
decidimos contar, muda a emog¢do. Aparece o sofrimento” (MATURANA, 2001, p. 110). Na
escola, o ensino de Esportes pode contribuir para a inclusdo dos(as) estudantes se oportunizada
a participacdo de todos(as) em jogos cooperativos, mas também pode gerar exclusdo quando
valorizada somente a participacdo dos(as) estudantes mais habilidosos nas competicGes.

Ao oportunizarmos praticas de ensino cooperativas ao invés de competitivas, mudamos
a perspectiva do “jogar CONTRA para tentar GANHAR SOZINHO” para o “Jogo COM o0
outro para GANHAR JUNTOS” (BROTTO, 1999, p. 85, grifo autora). Dessa forma, torna-se
importante vivenciarmos praticas de ensino variadas na escola e nas formacdes de
professores(as), contribuindo para que sejam adotadas aquelas que possam ser mais
significativas para nés e para os(as) estudantes com que nos relacionamos.

No DSC 4 os(as) académicos(as) e egressos(as) consideram a relevancia de trabalhar
com as emocgOes dos sujeitos nas aulas de Educacdo Fisica, por meio de conversas e
oportunizando que experienciem as suas emogodes/sentimentos em atividades. No espago do
Educar o conhecimento e a compreensédo sobre as emogdes se torna relevante, visto que este
espaco é constituido por relagdes sociais originadas a partir de conversagoes, nas quais as agoes

gue sdo manifestadas pelos sujeitos partem do seu emocionar. Parte do trabalho docente
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“baseia-se em emoc0Oes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas
igualmente de perceber e de sentir suas emocgdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
bloqueios afetivos” (TARDIF, 2001, p. 29).

De acordo com Maturana (1999) as relacdes estabelecidas entre o(a) professor e o(a)
estudante modulam o emocionar do(a) estudante, isso acontece de tal maneira que de forma
inconsciente esse emocionar determina como o(a) estudante aprende a ver, ouvir, refletir,
compreender, aceitar, raciocinar e fazer. O autor ainda acrescenta que o modo de emocionar
aprendido na escola, se ndo for refletido de forma consciente, podera constituir a maneira como
o(a) estudante se relaciona consigo mesmo e com 0s outros durante toda a sua vida.

Disso decorre a necessidade de oportunizarmos aos estudantes a reflexdo e a
compreensdo sobre as suas proprias emocdes, de modo que possam perceber e intervir por si
mesmo nas emocgOes que experienciam nas diferentes relacbes que estabelecem com outros
sujeitos no conviver, bem como perceber e prever as agdes, reagcdes e sentimentos que essas
Ihes provocam. Neste caso o que o(a) professor(a) faz, é conduzir o(a) estudante até si
(LARROSA, 2019).

Maturana (1999) alerta que muitas das dificuldades de aprendizagem que o0s(as)
estudantes enfrentam s&o de cunho emocional, pois surgem de uma fragilidade da relagdo entre
eles(as) e os(as) professores(as), colegas ou familiares, nas quais sdo mantidas conversagoes
definidas sob as emocOes de agressdo ou indiferenca. Essas conversacdes geram acles de
depreciacdo, autodepreciacdo e de negacdo na continua correcdo do seu ser, por exemplo
guando em determinadas circunstancias sdo experienciadas situacdes de discriminacdo,
pobreza, obediéncia, exigéncia e mau-trato (MATURANA, 1999).

Nas aulas de Educacéo Fisica essa negacdo dos(as) estudantes pode acontecer quando
ndo sdo atendidas as suas necessidades, ou por meio da exigéncia de que atendam as
expectativas do(a) professor(a), assim como, no desenvolvimento de atividades competitivas e
na valorizacdo de habilidades fisicas e de rendimento, as quais negam a alteridade e as
diferencas dos sujeitos. Também contribuem para isso, as praticas de ensino que tentam nivelar
os(as) estudantes de acordo com suas caracteristicas fisicas, intelectuais, culturais, linguisticas,
dentre outras, ndo reconhecendo as suas diferencas e necessidades, buscando que se encaixem
em um “padrdo” escolar predefinido (ROPOLI, 2010). Essas sdo exemplos de algumas acoes
que costumam ser mantidas e pouco refletidas por professores(as) na pratica docente, mas
contribuem para exclusdo institucionalizada dos(as) estudantes.

Por outro lado, as condutas de autorrespeito e autoaceitacdo, abrem espaco para

conversacOes de cooperacdo e confianca mutua, em um ambito de respeito e aceitacdo
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reciproca, possibilitando ao estudante aprender qualquer coisa e adquirir qualquer habilidade
que ele(a) deseje (MATURANA, 1999). Essas conversagdes acontecem sob a emogéo do amor,
“emoc¢ao que constitui 0 dominio de acdes no qual o outro € aceito como € no presente, sem
expectativas em relacéo as consequéncias da convivéncia, mesmo quando seja legitimo espera-
las” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 223).

O amor ¢ a emogao fundamental das relagdes sociais, “€¢ uma condi¢do necessaria para
o desenvolvimento fisico, comportamental, psiquico, social e espiritual da crianca, assim como
para a conservacdo da saude fisica, comportamental, psiquica, social e espiritual do adulto
(MATURANA, 2002, p. 25). Qualquer outra emog¢do que rompa com 0 amor, acaba também
com o social e com a convivéncia, causando um sofrimento ou uma dificuldade de
relacionamento e de aprendizagem.

Nas aulas de Educacdo Fisica a abordagem de qualquer manifestacdo da Cultura
Corporal do Movimento Humano pode ser oportunizada aos estudantes, no entanto precisamos
nos atentar as préaticas de ensino que sdo proporcionadas e as relacdes que sao mantidas com
o0s(as) estudantes. Como ja mencionado, ndo sdo todas as praticas de ensino em que 0s sujeitos
sdo legitimados, porém as praticas manifestadas no DSC 4 pelos(as) académicos(as) e
egressos(as), 0 brincar, 0 jogo e 0 esporte cooperativos, contribuem para que o0s(as)
estudantes(as) sejam legitimados, desenvolvam o autorrespeito e a autoaceitagcdo, assim como
0 respeito e a aceitacdo pelo outro, consequentemente, contribuem para a construgdo de
processos inclusivos.

No DSC 4 os(as) académicos(as) e egressos(as) compreendem que 0S Processos
inclusivos precisam acontecer, por meio do cocriar entre os(as) estudantes e o0s(as)
professores(as). Para esses sujeitos, 0 cocriar oportuniza a convivéncia junto com o0s(as)
estudantes no cotidiano das diferentes realidades escolares, assim como a construcdo e a
experiéncia de processos do ensinar e do aprender que sejam significativos para cada um.

De acordo com Maturana (1999) um dos aspectos centrais da Educacao é fazer com que
os(as) estudantes e professores(as) se reconhegcam como sujeitos responsaveis pela cocriagdo
do mundo que vivem e desejam viver na coexisténcia. Isso implica nas relagdes que serdo
estabelecidas entre os(as) estudantes e os(as) professores(as) no espaco do Educar, visto que
para que se reconhecam e atuem como cocriadores, 0S sujeitos necessitam ter presenca e
participacao nas acoes e decisdes que acontecem nesse espaco.

Dessa forma, como professores(as) ou futuros(as) professores(as), ao escolhermos
consciente ou inconscientemente como educar, determinamos o processo através do qual o(a)

estudante se desenvolve como uma pessoa capaz de ser um cocriador junto conosco, de um
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espaco social de coexisténcia desejavel, por isso precisamos criar com o0s(as) estudantes

condigdes relacionais:

[...] @) que lhes guiem e prestem apoio em seu desenvolvimento como seres humanos
capazes de viver respeitando-se a si mesmo e aos outros; b) que lhes guiem no seu
desenvolvimento como seres humanos que podem dizer ‘sim’ ou ‘ndo’ baseando-se
na sua autonomia e integridade de si mesmo; e c) que lhes guiem em seu
desenvolvimento como seres humanos cuja individualidade se fundamenta no respeito
e aceitacdo por si, e ndo em sua oposi¢do com a diferenca de outros, visto que podem
cooperar porque ndo tem medo de desaparecer na relagdo com o(a) outro(a)
(MATURANA, 1999, p. 60, traducdo nossa).

Para que possamos atuar como cocriadores em um projeto comum, que deseja a Incluséo
Escolar, precisamos nos atentar a promocao dessas condi¢des relacionais nas préaticas de ensino
que promovemos e vivenciamos. Ou seja, necessitamos oportunizar aos estudantes o respeito e
0 autorrespeito as suas especificidades e diferencas, para que na relagdo ndo neguem a presenca
do outro e nem se anulem. Além disso, oferecer autonomia para que saibam agir em beneficio
proprio a partir de si mesmo, e ndo com base nas opinides e desejos dos outros, assim como,
promover a aceitacdo e autoaceitacdo reconhecendo-se na individualidade, mas também
coletividade por meio cooperar.

A experiéncia dessas condicGes relacionais, contribui para que 0s sujeitos se
desenvolvam na autoconfianca, autoaceitacdo e autorrespeito, e assim possam atuar na
confiancga, aceitagdo e respeito pelo outro (MATURANA, 1999). Dado o fortalecimento das
relagdes sociais estabelecidas no espaco do Educar, a experiéncia dessas condigdes relacionais
no cocriar pode contribuir para que 0s sujeitos venham a atuar na construcdo de processos
inclusivos, compreendendo-se como cocriadores desse espaco. Além disso, ao reconhecerem-
se como parte das aulas de Educacdo Fisica, tendo suas necessidades e desejos satisfeitos e
legitimados nas acdes do(a) professor(a), os(as) estudantes também podem desenvolver o
sentimento de pertencimento ao espago que se inserem.

Nas aulas de Educacdo Fisica ndo sdo todas as praticas de ensino que oportunizam o
desenvolvimento dessas condi¢des relacionais necessarias para que 0s sujeitos atuem no
cocriar. Praticas que estimulam, por exemplo, o competir, as relacfes estabelecidas nas
conversacdes sdo de negagdo dos sujeitos, em que para ganhar é preciso agir individualmente e
em 0posi¢cao ao outro, a esse outro que ndo resta outra coisa, se ndo, perder. Isso acontece
porgue na busca de um objetivo externo, a performance em competi¢fes, muitas vezes, enfatiza
0 desenvolvimento e o treinamento de habilidades esportivas, em detrimento de aspectos do
sujeito referentes a participagdo, a cooperacao, a socializag&o, e a ludicidade (BOATO, 2013).

Mas, sem langarmos um olhar para os sujeitos e para as relagdes que desenvolvemos no nosso
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conviver ndo ha como oportunizarmos e experienciarmos nem o cocriar e nem a Incluséo
Escolar.

Por outro lado, nas praticas que oportunizam o cooperar, as relacbes que sao
estabelecidas nas conversacfes, especificam a aceitacdo, 0 respeito e a confianca mutua
(MATURANA, 2002). Nessa perspectiva 0s sujeitos séo respeitados e valorizados nas suas
especificidades e diferencas podendo ser quem s&o, enfatizando-se o desenvolvimento da

confianca, partilha, solidariedade e consciéncia coletiva.

Cooperacdo, confianca e respeito mutuo, parecem ser um dos alicerces principais para
a co-evolucdo humana. No entanto, precisamos reaprendé-los, praticando esses
valores através de nossos sentimentos, pensamentos, atitudes e relacionamentos no
cotidiano. Em sintese, desenvolver o interesse pelo bem do outro é uma fonte de
motivagdo e compromisso com uma ética cooperativa (BROTTO, 1999, p. 57).

Na reflexdo sobre as nossas atitudes, emocdes e relacdes que estabelecemos com os(as)
estudantes poderemos cooperar, adotando esta pratica de ensino “ndo mais se voltara para
atender aos excluidos, mas a todos educandos em suas diferencas, propondo situagdes nas quais
emerjam as potencialidades de cada um, delineando-se uma nova base de relagdes” (LIMA,
2013, p. 146). Dessa forma, nas relagcdes que estabelecemos com os(as) estudantes no espaco
do Educar, ao fomentarmos saberes e praticas de ensino que legitimem os(as) estudantes e
oportunizem o desenvolvimento do autorrespeito e autoaceitacdo, por exemplo, por meio da
experiéncia do cocriar e do cooperar, estaremos também contribuindo para construcdo de

processos inclusivos.
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7 DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA

Neste capitulo, em um movimento de ir e vir que se deu na recursividade entre o viver,
0 experienciar, o refletir e o escrever, apresento algumas compreensdes e reflexdes sobre as
experiéncias e aprendizagens vivenciadas na elaboracdo desta investigacdo. Destaco também
alguns possiveis desdobramentos e contribuigdes que esta Tese possa fomentar para 0 meio
académico e cientifico, bem como para a comunidade escolar e para minha prépria formacéo e
transformacéo.

A partir desse momento me dedicarei a apresentar as compreensdes e reflexdes
construidas no desenvolvimento desta Tese, na qual busquei compreender: Como no/pelo
experienciar acontece a Formacédo e a Constituicdo de Professores(as) de Educacéo Fisica
para atuar em processos inclusivos? Para fins de organizagéo do texto, situei as compreensdes
de acordo com os Capitulos em que foram refletidas e discutidas.

No decorrer desta pesquisa, Capitulo 2 — “Movimento de Inclusdo Educacional no
espaco escolar” — percebi que o conceito de Educacdo Inclusiva definido na Declaracdo de
Salamanca tem sido interpretado de forma incompleta em algumas Leis e Resoluc¢des. Em nivel
nacional, nas politicas educacionais inclusivas ha um direcionamento maior para 0s(as)
estudantes com deficiéncias. Historicamente esses(as) estudantes vém sendo excluidos da
sociedade, porém outros grupos também tém sido marginalizados em virtude de diferencas
socioculturais, econdmicas, etc., sobre as quais ha poucas ou nenhuma Lei e Resolucdo que 0s
envolva.

Ademais, sob o ideal “incluir a todos(as) na escola regular”, parece que as politicas
educacionais inclusivas tém estendido a responsabilizacdo pela Inclusdo Educacional a toda
comunidade escolar, mas com apoio, ainda, precario no que se refere infraestrutura e formacéo.
Projetos comuns que envolvem diferentes segmentos precisam ser criados em cooperacao e
com foco em cada comunidade de forma que as necessidades dela emerjam. Somente assim a
corresponsabilidade se constroi e se efetiva. O foco € a diferenca, cada estudante é um, cada
escola é uma, cada comunidade € uma, entdo cada projeto é nico.

O Estado tem eximido a sua responsabilidade com os(as) estudantes, por exemplo ao
restringir os servicos de AEE a determinados sujeitos, ndo oferecendo apoio e condicgdes
adequadas para os(as) estudantes e professores(as). Para além da promulgacdo de politicas
educacionais inclusivas, existem inimeros obstaculos que implicam a efetivacdo da Inclusédo

Escolar e fogem da algada da escola. Variaveis que ndo foram discutidas nesta Tese como
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questdes econdmicas e socioculturais dificultam o acesso e a permanéncia dos(as) estudantes
na escola.

A qualificacdo profissional de Professores(as) tem recebido uma posicdo de destaque
nas politicas educacionais inclusivas. Na area da Educacdo Fisica os avancos em relacdo a
Inclusdo Escolar vém sendo construidos desde a década de 80, com a incorporacéo da disciplina
de Educacao Fisica Adaptada no curriculo de alguns cursos de Educacao Superior em Educacgéo
Fisica. Contudo, com o enfoque na area médica e o direcionamento aos sujeitos com
deficiéncias e diversas condicdes de salude, essa disciplina ndo deu conta de incluir todas as
formas de diferengas, sendo necessario reformulacdes da mesma.

Com a Resolucdo CNE/CES 06/2018, as atuais diretrizes para 0s cursos de graduacao
em Educacao Fisica, tem demonstrado fragilidades, ao fomentar a generalizacao de saberes que
abordam apenas algumas formas de diferencas. Tem deixado de lado a formacéo para atuar com
0 vasto publico compreendido por criangas, jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia,
grupos e comunidades especiais, e que valorize 0s seus interesses, as suas expectativas e as suas
necessidades. Na Formacdo de Professores(as) a implementacao dessas diretrizes pode resultar
na fragmentacdo dos curriculos com a predominancia de determinados conteddos em
detrimento de saberes pedagogicos que contemplem as diferencas, o0s sujeitos, as culturas e as
relacdes, implicando nos entendimentos e na atitudes que o(a) professor(a) ird desenvolver ao
atuar na escola com grupos heterogéneos.

No Capitulo 3 — “O experienciar e a Formagdo de Professores(as)” — com base nas
concepcdes de Maturana e Larrosa, compreendi 0 conceito experiéncia como 0s acontecimentos
que se sucedem na nossa vida, em que nos entregamos a nossa propria presenca na relagdo com
0 mundo, atravessada por um conversar que se dd em uma linguagem e em uma emogdo. A
depender das emocdes e da linguagem, que nos encontramos nesta relacdo com 0s outros seres,
vivemos distintas conversac@es e geramos distintas acoes.

Nem todo acontecimento sera uma experiéncia, pois esse, inicialmente, consiste em uma
vivéncia, como algo que se passa de forma rotineira na nossa vida, sem prestarmos ateng&o.
Convertemos, posteriormente, 0 acontecimento em experiéncia quando de forma consciente ou
inconsciente estabelecemos uma relacdo intima que por meio da reflexdo interfere/atua em
nossos sentidos e afetos, em nossa propria vida. Além disso, a vivéncia podera ser coletiva,
porém a experiéncia serd sempre singular, particular para cada sujeito que a vivencia, visto que
a reflexdo estd implicada por nossas emogdes, percepgdes e compreensdes.

Na recursividade da reflexdo sobre um mesmo acontecimento geramos distintas

reformulacbes da experiéncia, pois as reflexdes nunca serdo iguais. Nesse ato de refletir
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experienciamos diferentes sentimentos como de bem-estar, harmonia, prazer, sofrimento,
obediéncia, entre outros, a depender das distingdes e dos sentidos que atribuimos as
experiéncias, a partir das nossas préprias experiéncias e daquilo que entendemos como
adequado e necessario no conviver em nossa cultura. Vivemos muitos acontecimentos na nossa
vida cotidiana, mas alguns se tornam mais marcantes nos provocam reflexdes, esses se
convertem em experiéncias e, as experiéncias sempre contribuem nos modificando, formando
e transformando.

Pensar a Educacdo a partir de uma noc¢do de experiéncia implica prestarmos a atencéao
ao mundo a nossa volta, de modo a nos darmos conta de que na nossa relagdo com o mundo
ndo ha nada externo a nés. Ou seja, € compreendermos que o espaco do Educar se constitui na
convivéncia, onde estabelecemos diferentes relacdes, e ao experienciarmos elas, somos
afetados e afetamos este espaco. Criamos este espaco na convivéncia, na relagdo com outros
sujeitos e nas distintas conversagOes que fazemos, nas quais a depender das emocdes e da
linguagem com que as vivenciamos geramos determinados tipos de agdes ou outras.

Nas conversacGes em que vivemos a emocao do amor e uma linguagem que valorize o0s
sujeitos, construimos um espaco na legitimacgdo dos seres através de acGes que oportunizam a
aceitacdo, o cuidado e o respeito mutuo, desfrutando da harmonia, bem-estar, prazer e
pertencimento na convivéncia. Por outro lado, nas conversagdes em que vivemos a emog¢éo da
negacdo e uma linguagem de apropriagdo, criarmos um espago na exigéncia de expectativas
sobre nds e o outro, gerando a¢des de controle, cobranca, imposi¢do, submissdo e violéncia,
experienciando a dor e o sofrimento quando as expectativas ndo sao satisfeitas.

O acontecimento de experiéncias no espaco do Educar emergira por meio da reflexdo,
de maneira que possamos nos dar conta sobre como se constitui as nossas experiéncias no nosso
modo de estar no mundo com 0s outros sujeitos. Ao experienciarmos a reflexdo poderemos
distinguir e atribuir sentido aos acontecimentos da nossa vida, assumindo a nossa
responsabilidade social pela nossa prépria formacdo e transformacdo, mas também pela do
outro que esta conosco na convivéncia.

Na construcdo do Capitulo 4 — “Construindo caminhos: do mapear ao narrar a
experiéncia”, sem esgotar as discussdes sobre a tematica Inclusdo Escolar na Formagdo de
Professores(as) de Educacéo Fisica, os caminhos escolhidos para desenvolvimento desta Tese
supriram o desejo de compreender e gerar explicagdes para o fendbmeno investigado. O primeiro
caminho investigativo, no qual compomos o Estado do Conhecimento de Teses e Dissertagoes,
possibilitou a compreensdo de como a producgdo cientifica sobre esta tematica vem sendo

disseminada nas IES, principalmente, nos cursos de P0s-Graduacéo.
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A adoc¢do do filtro pela combinacdo das palavras-chave Educacdo Fisica, Inclusdo
Educacional, Educacéo Inclusiva e Formagéo de Professores, assim como pelo recorte temporal
compreendido entre o periodo dos ultimos 20 anos, oportunizou a recuperacdo de um nimero
significativo de estudos atuais que se relacionassem com a nossa investigacdo. Devido a
abrangéncia que a tematica suscita, a adocdo e aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusao
facilitou o refinamento das producgdes, por meio da selecdo do corpus de analise com estudos
mais especificos que se aproximassem da investigacdo e pudessem de alguma forma trazer
contribuicdes para o estudo.

O segundo caminho investigativo, destinado as conversas com os(as) académicos(as) e
egressos(as) de um curso de Licenciatura em Educacédo Fisica de uma Universidade Federal do
Extremo Sul do Brasil, do qual sou egressa, proporcionou a minha aproximacdo ao campo de
investigacdo. A participacao de sujeitos heterogéneos com idades, géneros, formacdes e campos
de atuacdo distintos viabilizou o enriquecimento de percepcdes e experiéncias particulares
sobre o fenGmeno investigado.

A producao de narrativas conduzidas na forma de conversa e/ou escrita, auxiliou para
que os(as) participantes se sentissem a vontade para contar suas experiéncias e manifestar suas
emoc0es, sem julgamentos. O roteiro de perguntas disparadoras serviu para guiar as conversas
nos momentos em que nos distraimos e fugimos do tema. A estratégia metodoldgica para
elaboracdo dos discursos possibilitou a sintese das narrativas manifestadas pelos(as)
participantes da pesquisa, evidenciando percepcdes e experiéncias particulares com/na Inclusdo
Escolar, mas vivenciadas em acontecimentos socialmente partilhados.

As experiéncias que foram narradas pelos(as) participantes, por meio da elaboracéo de
textos narrativos, surgiram a partir da imersdo dos(as) mesmos(as) no seu proprio processo
reflexivo percebendo os sentidos e os afetos dos acontecimentos com a sua propria vida. Ao
operar esses textos com as experiéncias narradas e partilhadas, o que fiz foi gerar reformulacdes
dessas experiéncias tecendo reflexdes e compreensbes a partir das minhas préprias
experiéncias. Com o entendimento de que a experiéncia de reformular as experiéncias do outro
(aquilo que foi narrado) é sempre nossa (de quem faz a reformulacdo), pude voltar o olhar para
as minhas proprias experiéncias, como um processo reflexivo e transformador.

No Capitulo 5 — “Compreensdes e explicacbes: a partir do estudo da producéo
cientifica”, evidenciei que apesar da promulgacdo de politicas educacionais inclusivas no
Brasil ocorrerem de forma mais intensa a partir dos anos 2000, neste periodo as discussdes
sobre a Inclusdo Escolar na area da Educacéo Fisica ainda estavam se consolidando. A producao

cientifica em Teses e Dissertacdes sobre as teméticas Formacao de Professores(as) de Educacéo
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Fisica e Inclusdo Escolar, mostrou-se escassa nos anos 2000, passando a ser disseminada de
forma mais expressiva nos programas de p6s-graduacdo a partir do ano de 2011, principalmente
por meio da producdo de dissertacoes.

Outro aspecto que merece destaque € a predominancia de producgdes cientificas
provenientes de programas de P6s-Graduacdo em Educagdo e em Educacao Fisica distribuidos,
principalmente, em IES localizadas na regido Sudeste e Sul do Brasil. Assim como, a caréncia
de Teses defendidas em programas de P0Os-Graduacdo em Educacdo Fisica, ratificando a
escassez de programas que oferecem os titulos de doutor(a) em Educacdo Fisica. Tal fato
corrobora com a necessidade de expansdo da producao cientifica para outros programas e IES,
de modo a fomentar a descentralizacdo e a democratizacdo do conhecimento para além da
prépria area da Educacao Fisica.

Na categorizacdo da producao cientifica sobre a Formacao Inicial de Professores(as) em
Educacdo Fisica observei que as investigaces tém apontado como fatores que dificultam e/ou
impedem o acontecimento de discussOes e reflexdes que fomentem a Inclusdo Escolar, a
manutencdo de um viés esportivista no curriculo dos cursos de determinadas IES. Além disso,
também tem denunciado o precario e/ou inexistente tratamento atribuido a tematica Educacéo
Inclusiva, assim como a falta de disciplinas especificas e de interdisciplinaridade entre as que
tém.

Como préticas assertivas que podem contribuir para a Formacdo Inicial de
Professores(as) em Educacdo Fisica alinhada a Inclusdo Escolar, as investigac@es indicaram a
potencialidade dos(as) académicos(as) vivenciarem variadas praticas de formacdo como a
insercdo em Programas e Projetos de Iniciacdo Cientifica e/ou Ensino, assim como, a
experiéncia de um ensino critico reflexivo, de modo a se perceberem como sujeitos do proprio
conhecimento e agentes de um ambiente de aprendizagem inclusivo. O planejamento de
atividades que fomentem o coeducar, a organizacdo de grupos heterogéneos e a promocao de
dindmicas colaborativas entre os(as) académicos(as), os(as) professores(as), e 0s(as) estudantes
também sédo acdes enfatizadas para Formacdo Inicial de Professores(as).

A implementagdo das Resolugfes CNE/CP 03/1987, CNE/CES 07/2004, CNE/CES
06/2018, sugeriu/sugere aos cursos Formacao de Professores(as) e Bacharelado em Educacdo
Fisica a articulagdo de alguns saberes relativos a Inclusdo Escolar, ainda que com
recomendacdes mais gerais e limitado a inclusdo de algumas diferencas. Porém dada a
autonomia e a liberdade das IES cabe aos proprios cursos de Graduagdo em Educacéo Fisica

estruturarem os seus curriculos, de modo a elaborar a¢des pedagogicas por meio de disciplinas,
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contedidos, projetos e préaticas de formacdo que contemplem o estudo de saberes relativos as
diferencas, 0s sujeitos, as culturas e as relagdes sociais.

Na categorizagdo da producdo cientifica sobre a Formacdo Continuada de
Professores(as) em Educacéo Fisica, os estudos demonstraram que ainda ha uma percepcao
restrita, por parte de alguns professores(as) que consideram como publico-alvo da Educacédo
Inclusiva apenas os sujeitos com deficiéncias. Por outro lado, esta visdo é ampliada quando as
investigacOes indicam que outros(as) professores(as) reconhecem como praticas excludentes o
desenvolvimento de atividades que enfatizam a separacdo dos(as) estudantes por género e a
valorizacdo das habilidades e técnicas esportivas.

As concepcdes restritas sobre o publico-alvo da Educacéo Inclusiva podem ter como
base a interpretacdo de algumas Leis e Resolu¢des nacionais, nas quais aparece com maior
énfase os sujeitos com deficiéncia. J& a separacdo dos(as) estudantes nas atividades por género
e por desempenho motor, tem raizes historicas na forma como a Educacdo Fisica era produzida
tempos atras na escola com praticas seletivas e homogeneizadoras valorizando as habilidades
técnicas e o rendimento dos(as) estudantes. A superacdo desses entendimentos torna-se
emergente, de modo que possamos romper com praticas de ensino excludentes que
tradicionalmente fizeram parte da Educacéo Fisica.

Em relacdo aos desafios enfrentados pelo(a) professor(a), as investigaces destacaram
a dificuldade em tornar efetiva a participacédo de todos(as) estudantes no mesmo tempo e espaco
das aulas de Educacdo Fisica, ainda mais quando necessitam cumprir programas de estudo e
promover o ensino de conteddos que julgam, muitas vezes, ser pouco significativo para os(as)
estudantes. A precariedade de infraestrutura, de recursos e de materiais inadequados, assim
como o trabalho isolado e a inexisténcia de politicas educacionais inclusivas que incentivem a
Formacdo Continuada de Professores(as) também sdo fatores que foram evidenciados como
limitantes a promoc¢édo de processos de ensino e de aprendizagem que fomentem a Inclusdo
Escolar.

Em contrapartida, as investigagOes indicaram a vivéncia de Formagdo Continuada,
principalmente, com acGes colaborativas entre os pares, que incentivem a partilha de
experiéncias, a préatica reflexiva e a (re)construcdo de saberes sobre a Inclusdo Escolar, como
favoraveis para que os(as) professores(as) se reconhecam como sujeitos produtores do proprio
conhecimento para superacao de desafios inerentes a Inclusdo Escolar no que concerne algumas
situacOes de sala de aula. O encantamento individual e coletivo em respeito as diferencas e a
valorizagdo das diversas culturas existentes na sociedade, assim como a reflexdo sobre as

experiéncias anteriores tambem sdo fatores mencionados para que os(as) professores(as)
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(re)signifiqguem a sua pratica docente adotando estratégias que possam atender aos multiplos
corpos e as necessidades dos(as) estudantes.

Na escola sdo inimeros os desafios que os(as) professores(as) enfrentam para tornar o
espaco das aulas de Educacgdo Fisica inclusivos, a depender dos seus objetivos, conteldos,
préaticas e atitudes dos sujeitos esta disciplina pode incluir ou excluir os(as) estudantes.
Contudo, o trabalho docente ndo pode reduzir-se a uma agdo isolada do(a) professor(a) de
Educacao Fisica, visto que a Inclusdo Escolar demanda o envolvimento de toda a comunidade
escolar. Formac@es que incentivem a colaboracao entre os pares podem contribuir para que no
coletivo os(as) professores(as) possam partilhar e refletir sobre os seus saberes e suas praticas
de ensino visando superar esses desafios.

Na elaboracdo do Capitulo 6 — “Compreenstes e explicacbes: narrativas partilhadas
por académico(as) e egressos(as), compreendi que a Formacdo e a Constituicdo de
Professores(as) em Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos acontece no/pelo
experienciar do: sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a); conviver na Formacéo Inicial para
atuar em processos inclusivos; ser professor(a) inclusivo(a) e; agir em processos inclusivos.

A partir do DSC 1 — Experiéncias do sentir-se um(a) professor(a) inclusivo(a) —
compreendo que a Formacdo e a Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica esta
atrelada a experiéncia do sentir-se professor(a) para atuar em processos inclusivos, visto que
diferentes emocgdes e sentimentos estdo envolvidos nas acdes que realizamos, desde as relagdes
que estabelecemos nas formacdes até as praticas do exercicio da docéncia. A experiéncia do
sentir-se professor(a) inclusivo tem a ver com a percepcao e a reflexdo sobre as emocdes e 0s
sentimentos que envolvem os sujeitos no seu ser, saber e fazer docente.

Ao atuarmos na escola com uma perspectiva na Inclusdo Escolar, sentimentos como
despreparo, medo, dentre outros podem surgir em decorréncia da nega¢do emocional do nosso
préprio processo formativo. Vivenciamos essa negacdo ao criarmos expectativas sobre a
formagédo profissional como um espago que deveria ser capaz de fornecer todos o0s
conhecimentos necessarios para atuarmos com as diferengas. Com isso, acabamos considerando
que os Unicos responsaveis pela nossa formacao sdo os cursos de Formacéo de Professores(as).

Por outro lado, quando vivenciamos os cursos de Formacgao Inicial de Professores(as)
com experiéncias em préaticas de ensino variadas que estimulem a problematizacgéo e a reflexé@o
sobre a formacéo e a pratica docente, poderemos transformar esses sentimentos em motivagédo
e nos dar conta de que somos sujeitos do nosso proprio conhecimento. Com isso, assumimos a
nossa responsabilidade social em buscar em outros espagos, para além de conhecimentos

disciplinares e da Formacdo Inicial, formacGes continuadas que possam contribuir para a
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construcdo de saberes que auxiliardo no trabalho com a Incluséo Escolar. Mas para isso, além
de ofertar praticas de ensino variadas & preciso que os cursos de Formacdo Inicial de
Professores(as) estimulem nos(as) futuros(as) professores(as) o desenvolvimento da
autoconfianca e do autorrespeito pelo seu préprio saber e fazer.

Os sentimentos como despreparo e medo também podem emergir em virtude de
reconhecermos que 0s sujeitos que estdo na escola ndo correspondem as expectativas que
criamos sobre um perfil ideal de estudante. De fato, por vezes, nos cursos de Formacdo de
Professores(as) e em outros espacos da nossa cultura idealizamos um perfil de estudante que
estd na escola, atribuindo aos que se diferem desse perfil uma identidade fixa na busca de
homogeneiza-lo, por exemplo, ao definirmos “estudantes inclusos”, mas ao nos depararmos
com estudantes tdo heterogéneos podemos experienciar uma emocdo de negacdo e um
sentimento de despreparo para atuar com os(as) mesmos(as).

Porém, ao vivenciarmos experiéncias em préaticas de ensino que possibilitem estarmos
na relagcdo conversando com o0s(as) estudantes, poderemos nos dar conta das nossas proprias
diferencas. E assim, compreender que o acolhimento aos estudantes e as suas diferencas nao
emerge somente de conhecimentos cientificos, mas sim que o saber e o fazer inclusivo €
construido junto com os(as) estudantes na convivéncia no cotidiano das realidades escolares.

O DSC 2 — Experiéncias do conviver na Formacéao Inicial para atuar em processos
inclusivos — me fez refletir que a Formacao e a Constituicdo de Professores(as) de Educagéo
Fisica para atuar em processos inclusivos acontece por meio de experiéncias do conviver desde
a Formacdo Inicial de Professores(as). Estas experiéncias acontecem em diferentes
conversacOes que fazemos no experienciar do construir do nosso saber e do nosso fazer docente.

A Educacdo é um lugar da relacdo, do encontro com o0 outro, pois é isso que faz da
profissdo docente um sistema social. Sendo assim, as formacdes de professores(as) constituem-
se como espacos de convivéncia, no qual experienciamos diferentes conversaces que
corroboram para construirmos 0 nosso saber e 0 nosso fazer docente. A depender das emocdes
e da linguagem com que sdo criadas e mantidas essas conversacoes, geramos diferentes acdes,
nas quais podemos vivenciar a inclusdo ou a excluséo dos sujeitos.

Nas préticas de formacdo em que privilegiamos o controle dos sujeitos sob a forma de
exigéncias e expectativas de si e do outro, criamos conversacdes especificadas na emocéo da
negacdo e em uma linguagem que enfatiza a apropriacao do(a) outro(a), daquilo que ele(a) sabe
ou é. Com isso, geramos agdes em que a nossa presenca ou a do outro sdo negadas, excluidas
da relagdo, provocando sentimentos de sofrimento e de inseguranca que rompem com a

convivéncia.
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Por outro lado, em préticas de formacdo em que enfatizamos a legitimacao dos sujeitos
na aceitacao e no respeito mutuo, criamos conversagdes especificadas na emog¢do do amor e em
uma linguagem que possibilite aos sujeitos se comunicarem de modo que todos tenham igual
valor e ndo desaparecam na relacdo. Assim, geramos acdes em gue a nossa presenca € a do
outro surge no cuidado e no acolhimento, oportunizando sentimentos de prazer e bem-estar na
convivéncia.

Com vistas a Inclusdo Escolar, necessitamos vivenciar os processos inclusivos desde a
Formacdo Inicial de Professores(as), de modo a desenvolver sentimentos que enfatizem a
autoconfianca e o autorrespeito pelo nosso proprio ser, saber e fazer docente. Isso implica na
criagdo de espacos de convivéncia, nos quais possamos junto com outros sujeitos gerar
condic¢des adequadas para o acontecimento de conversag¢6es fundamentadas na emocéao do amor
em que as experiéncias, saberes, emocdes, desejos e fazeres nossos e dos outros com quem
estamos convivendo sejam legitimados, de modo a vivenciarmos a Incluséo Escolar a partir do
cuidado e do acolhimento as nossas diferencas e do outro.

A autonomia, a colaboracéo e a reflexao sdo igualmente importantes na criacdo desses
espacos de convivéncia, pois possibilita a nos, académicos(as) e professores(as), 0
desenvolvimento da autoconfianca pelo préprio saber e fazer, como sujeitos do proprio
conhecimento, capazes de aprender e de ensinar. Em préaticas de formacao, as quais 0s sujeitos
sentem-se legitimados por seus saberes e fazeres, se reconhecem como professores(as) em
Formacdo Inicial e dotados de interesses e desejos, esses sujeitos vivenciam a autonomia ao
atuar na pratica docente, o que implica em agir por si mesmo e assumir a responsabilidade social
pelas proprias escolhas, acdes e desejos.

Nas préaticas de formacgdo, em que 0s sujeitos sdo estimulados a compreensao sobre a
importancia da coletividade na Educacdo, por meio de acBes que promovam a partilha e a
reflexdo sobre as experiéncias, saberes, desejos, emocdes, crencgas e sentidos vinculados aos
contextos da profissao, possibilitamos o desenvolvimento de uma consciéncia coletiva capaz
de mobilizar a colaboracdo entre os diversos agentes educacionais em torno de um objetivo
comum, que deseja a Inclusdo Escolar. A colaboragéo, vivenciada desde a Formacéo Inicial
pode, inclusive, favorecer com que os sujeitos se reconhegam no coletivo e venham a trabalhar
dessa forma quando integrarem a escola. Portanto, é nas conversacdes em que 0s sujeitos tém
liberdade de refletir, se comunicar, ser quem sdo, sem medo de desaparecer, que se desenvolve
a autonomia e a colaboracao.

No DSC 3 — Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a) — as reflexdes tecidas

possibilitaram compreender que a Formacéo e a Constituicdo de Professores(as) de Educacao
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Fisica para atuar em processos inclusivos estd implicada pelas experiéncias do ser professor(a)
inclusivo(a). Essa experiéncia tem a ver com a defini¢do que cada sujeito faz do seu modo de
ser inclusivo(a), da sua maneira de compreender com base na reflexdo sobre as experiéncias
vivenciadas na convivéncia com outros sujeitos nas suas formacdes.

Ao vivenciarmos a Educacao nos diversos espacos que circulamos, da escola, familia,
universidade, comunidade, midia, politicas educacionais inclusivas, etc., construimos uma
representacdo social, uma identidade sobre o que € ser professor(a) inclusivo e atuar com/na
Inclusdo Escolar. Contudo, essa representacdo ndo € nossa, pois a nossa identidade do ser
professor(a) inclusivo carece de alteridade, ou seja, precisa ser definida por cada sujeito ao estar
na sua experiéncia de formacao e transformacéo na convivéncia.

O nosso modo de ser professor(a) inclusivo(a) é construido na convivéncia junto com
o(a) outro(a) em cada sistema social que atuamos. Ao convivermos em sistemas sociais, na
universidade e na escola, que priorizam a experiéncia de pertencimento nos sujeitos, isto &,
aceitam e legitimam os sujeitos por serem quem sao, atendendo as suas necessidades e desejos,
bem como reconhecendo-os como parte do mundo no qual estdo inseridos, sera este nosso modo
de ser. Isso porque, hd uma tendéncia de conservarmos a mesma identidade dos seres que
pertencem a um sistema social no qual atuamos. Da mesma forma, também é vélido, se vivemos
espacos que negam os sujeitos, por meio de préaticas que fomentam o controle sob a forma de
exigéncias e expectativas e se ndo refletimos conscientemente sobre o0 modo de viver nestes
espacos, tendemos a reproduzir esse modo de ser no nosso fazer docente.

Isso quer dizer que ndo nos tornamos professores(as) apenas frequentando os cursos de
Formacdo de Professores(as), mas que estes podem e devem ser espacgos privilegiados para
problematizarmos e refletirmos no coletivo as diferentes concepgdes de Educagdo e
representacdes do que é ser professor(a), sobretudo, para atuar com/na Inclusdo Escolar. Ao
aceitarmos refletir na convivéncia com os pares, sejam académicos(as) e/ou professores(as) nos
tornamos corresponsaveis pela nossa propria experiéncia de formacdo e transformacdo, e
também pela do outro que esta junto conosco na convivéncia.

Portanto, se desejamos viver a experiéncia do ser professor(a) para atuar em processos
inclusivos precisamos vivenciar os sistemas sociais, de forma a recuperar a emog¢do do amor
em nossas relagdes, para que assim possamos legitimar a individualidade, as necessidades e 0s
interesses de cada sujeito. Isso requer experienciarmos a Formacgdo de Professores(as) e a
escola, na valorizagdo das diferencas, bem como na cocriacdo de relages fundamentadas na
alteridade e no respeito matuo, assumindo uma atitude que enfatize a nossa responsabilidade

social em promover a convivéncia e o acolhimento entre todos os sujeitos para que sejam
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incluidos e sintam pertencentes as aulas de Educacdo Fisica, independentemente de suas
diferencas.

No DSC 4 — Experiéncias do ser professor(a) inclusivo(a) — percebi que a Formacéo
e a Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica para atuar em processos inclusivos
acontece por meio das experiéncias das acOes que os(as) professores(as) desenvolvem na
relagdo com o0s(as) estudantes.

A intencdo de oportunizar e experienciar a Inclusdo Escolar precisa ser projetada em
consenso por toda a comunidade escolar, pois as acdes com vistas a inclusdo dos(as) estudantes
devem ser explicitadas nos documentos que orientam as pratica docente, nos referenciais
oficiais da Educacédo e no planejamento escolar (plano da escola, de ensino e de aula). Essas
projecdes servem de guia para a pratica docente, mas necessitam ser flexiveis para que possam
ser refletidas e adaptadas as diferentes realidades escolares e ao trabalho no cotidiano das aulas.

Na area da Educacdo Fisica as manifestacfes da Cultura Corporal do Movimento
Humano oportunizam o ensino de variados saberes aos estudantes, porém ndo séo todas as
praticas de ensino que contribuem para a Inclusdo Escolar. Cientes disso, precisamos adotar
praticas de ensino adequadas as necessidades dos(as) estudantes, em que estdo, dentre outras,
0S j0gos cooperativos, 0 brincar e o cocriar.

A abordagem dos jogos cooperativos contribui para o desenvolvimento de processos
inclusivos que visam o respeito e 0 acolhimento ao outro, a participacéo de todos, a consciéncia
coletiva, a solidariedade e a cooperacdo. A experiéncia ludica do brincar favorece a valorizacédo
de aspectos afetivos e emocionais dos(as) estudantes possibilitando a compreenséao de si e do
outro e das relacbes que se estabelecem entre ambos, assim como, 0 autorrespeito e a
autoaceitacdo. Além disso, a experiéncia de cocriacdo estimula os(as) estudantes a atuarem
como cocriadores na construcdo dos processos de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo
relacBes fundamentadas na cooperagdo, na aceita¢do, no respeito mutuo e na autonomia. Os
valores que podem ser experienciados nessas praticas se alinham a Inclusdo Escolar.

Para finalizar, trago neste Capitulo as compreensdes e reflexdes construidas na Tese.
Das inquietagcGes com o meu préprio processo formativo, mote ao desenvolvimento desta Tese,
experienciei a negacdo da minha formacao profissional ao refletir em meados do ano de 2020
sobre as experiéncias que eu havia feito durante as graduacdes que cursei, em especial, no curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica. Com isso, passei a me questionar sobre como as
experiéncias vivenciadas em tal curso poderiam ter me proporcionado uma habilitacdo para

atuar com/na Inclusdo Escolar. Entendendo a Inclusdo Escolar como um processo que néo
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restringe somente aos estudantes com deficiéncia, mas sim a todos(as) os(as) estudantes cujas
diferengas frequentemente tém sido negadas na escola e em outros espagos sociais.

Nas reflexdes sobre 0 meu proprio processo formativo e no sentir das minhas emocdes
transformei a negacdo em motivacgdo para atuar como sujeito do meu proprio conhecimento e
buscar outras formacGes para além da Formacdo Inicial. Experienciei uma Formacéo
Continuada, por meio de um curso de especializacdo em Docéncia com énfase em Educacgéo
Inclusiva, na intencdo de construir saberes outros que pudessem preencher as brechas que eu
julgava ter restado em decorréncia de uma Formacao Inicial de Professores(as) fragilizada.
Apesar da abordagem de alguns conhecimentos mais especificos, “ditos da Inclusdo Escolar”,
ainda ndo me sentia preparada para tal missdo de “incluir a todos(as) e nao excluir ninguém das
aulas”.

Como professora em Formacdo Continuada, ansiava em saber mais sobre a Inclusao
Escolar, em entender que formacdo era essa que eu acreditava que iria contribuir para minha
formacao profissional e constituicdo. Surgiu dai o0 meu desejo em compreender — Como no/pelo
experienciar acontece a Formacao e a Constituicdo de Professores(as) de Educacéo Fisica
para atuar em processos inclusivos?

A realizagéo desta Tese partiu de um interesse pessoal na busca de compreender a minha
prépria formacdo para atuar em processos inclusivos. Ainda sigo fazendo questionamentos, mas
no desenvolvimento desta investigacdo, na convivéncia com os(as) autores(as) e com as
narrativas dos(as) participantes de pesquisa, pude construir algumas reflexdes e compreensoes,
resignificando o meu proprio processo formativo. As reflexdes e explicacdes tecidas neste texto
ndo sdo criticas aos modelos atuais que acontecem na Formacdo de Professores(as) e nem
respostas ou comprovacgdes para superar qualquer problema social que envolva a Incluséo
Escolar.

Compreendo que as experiéncias vivenciadas no meu processo formativo no curso de
Formacdo Inicial de Professores(as) em Educacdo Fisica contribuiram com alguns
conhecimentos sobre as diferencas. Porém sem esgotar 0s saberes, mas instigando buscar em
outros espacos conhecimentos para além dos disciplinares, por exemplo oportunizando a
vivéncia de estagios e de conversas com professores(as) que atuam em escolas da rede regular
de ensino e em escolas especializadas. 1sso implica na aceitagéo e legitimacdo do meu proprio
processo formativo.

Face ao exposto, concluo que ao falarmos em experiéncia e inclusdo, precisamos falar
do proprio sujeito que estd na experiéncia da intencdo de incluir o outro, isto €, precisamos

reconhecer as nossas diferencas, assumir a nossa responsabilidade como sujeitos do proprio
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conhecimento, definir a nossa identidade a partir da nossa alteridade, aceitar e legitimar o0 nosso
processo formativo como uma formagao continua, para que assim possamos desenvolver a
autoconfianca e o autorrespeito pelo nosso ser, saber e fazer docente ao atuar com/na Incluséo
Escolar. Poderiamos aqui falar de uma (co)inclusdo, um processo em que inicialmente nos
incluimos nas relagcdes que estabelecemos no nosso viver, para que, posteriormente, possamos
incluir o outro. Dessa forma, ha uma tese que se anuncia:

A Formacdo e a Constituicdo de Professores(as) de Educacdo Fisica
para atuar em processos inclusivos acontece no/pelo experienciar da
autoaceitacdo, da autoconfianca e do autorrespeito dos(as)
professores(as) em formacéo pelo seu proprio ser, saber e fazer docente,
de modo que possam atuar na cocriacdo de espagos de conversagao que
possibilitem a convivéncia na legitimidade de sua presenca e da
outro(a). A criacdo desses espacos SO sera possivel se esses sujeitos
forem estimulados a desenvolver a autonomia, a colaboracdo e a
reflexdo sobre as relagbes (experiéncias do conviver) que se
estabelecem em sua formacéo e na préatica docente, de modo a atuarem
como sujeitos do proprio conhecimento (experiéncia do sentir),
definirem a sua identidade profissional a partir de si mesmos
(experiéncias do ser) e operarem como cocriadores do mundo em que
vivem (experiéncias do agir).

Para finalizar a escrita desta tese, utilizo as palavras de Larrosa e Rechia (2019, p. 383-
384) “[...] quando leio algo que gosto. Por um lado, tenho vontade de seguir adiante, de ler o
que segue, de continuar a leitura. Mas também tenho vontade, a0 mesmo tempo de reler as
paginas que acabo de ler, de me deter um pouco mais sobre elas”, pois “[...] a repeti¢do supde
humildade, concentracao, respeito a literalidade do texto, amor aos detalhes e o reconhecimento
de uma certa autoridade do texto”.

Na escrita e leitura desta tese, com amor aos detalhes surge o desejo de reescrever, de
reler, de repetir tudo novamente, o estudo, a leitura e a escrita. Com respeito a literalidade e a
autoridade deste texto percebo que as compressdes que foram tecidas provocaram perturbacdes
na minha forma de refletir, sentir e agir com/na Inclusédo Escolar.

Sem deslegitimar outros modos de pensar a Educagéo, viabilizamos maneiras outras de
problematizar a Formac&o Inicial de Professores(as) em Educacdo Fisica para atuar com/na
Inclusdo Escolar, a partir de uma nogéao de experiéncia, centrada na rela¢do dos sujeitos consigo
mesmos, com 0s outros e com o mundo. Com humildade reconhe¢co que muitos outros
guestionamentos podem e devem ser feitos. Assim, convido outros pesquisadores(as) que se
sintam provocados pelas reflexdes deste texto, a junto conosco buscar compreender a Incluséo
Escolar de outros modos, dando atencgéo as diferencas, aos sujeitos, as culturas e as relagdes

sociais.
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Apéndice A: Tabela Estado do Conhecimento

TIPO DE ESTUDO TiTULO AUTOR(A) ANO VINCULO INSTITUCIONAL | PALAVRAS-CHAVE OBETIVO RESUMO Catszorizagio
1
Tes= Formagio continuads d= professorss de  Croz, Gilmar d= 2005 Universidads Estadual de Dor conssminte, o prassnte  Refletir = asir sobre 2 Edueagio na transizio entre milénios  Formagio
2 Educagio Fisica m ambientz sscolar Carvalho Campinas - Programa e Pés | Edueapdo fisica =studo apoiou-s2 2 impd2-nos o ¢esafio de ncarar 2 heranga devma raclidadz  Continuada
Dissartagio Formagio Incial: vma experiéncia critico- Conceig3e, Victer 2006 Universidade Faderal de Santa Este sstudo, teva como Este astudo, tave come objstive principal redlizar vma Formagio
3 reflexiva no desenvolvimento d Tolisrme Santos da Maria - Programa de Pés- Formagio inicial objstivo principal realizar uma  anatise sobrs 3 contribuigio do snsino critico reflexive na  Inicial
Dissartagio Formagio = desenvolvimento Costz, Fibio Renate 2008 Universidade Faderal de Pelotas - Assim, o objetivo principal | A nova politica de Edvcagdo Especial na Perspectivade  Formagdo
4 rofissions! sm Educaio Fisica : dilemas Barcallos Brosrama ds Pés-Gradvaic sm  Formagio = dasse sstudo foi o de analisar s Edvcagio Inchusiva aprofunda 3 discussio quanto & Continuada
Dissertagio A pritica do professor é= Edueagic Silva, Emerson Jost 2011 Universidads do Osste Balista - Edueagho Fisica Assim, =sta pesquisa tevepor | A prasents pesquisa, intitulada A pritica do professor &= Formaglo
5 Fisica sscolar: perspectivas deinclusio  Lima da Mestrado em Educagdo Escolar objativos: caracterizar o sdueagio fisica sscolar da inclusio Continzads
Dissartagio Formagio Continuada e profassorss = Nascimento, Sylvia 2012 Universidads Federal do Espirito Formagio continsade  Procura respondsr 2o objetive | Procura respondsr 2o objstivo de comprasnder as Formagio
5 Educago Fisica na perspectiva da Ferandz Santo - Programa de Pés- Educagio Fisica 8 = 5 25 de wma 2¢d0 de formagio continvad na pritica Contimuada
Dissartagio Formagio, Educagio Fisica e Inclusio:  Souza, Fabricio Amaral 2013 Universidads Faderal do Espisite No intwito d2 contribuir para 3 | No intuito de contribuir para 2 problematizagio da Formagio
7 compresndendo os processo inclusives  d= Santo - Prozrama d= Pés- Edueagio Fisica problematizagio da Edveaglo, Edveagio, noma perspactiva inclusiva, ssta dissertagio Continuada
D 3 0s A pela Edveagio  Cataldi, Carolina Lessa 2013 Universidade Faderal de Juiz de A presente dissertagio 4 fruto | A presente dissertagdo ¢ fruto do trabalho de mestrado Formagio
8 Fisica Inclusiva: sma reflexdo 2 partir do Fors - Prosrama d Pés- Edueagio fisica o trabalho de mestrado intitulado - Os caminhos percorridos pela Edvcagio Fisica  Continuada
Dissartagio Formagio dz professorss dos cursos 2 Sovaz, Calixto Hinier 2013 Universidade Faderal da Grande | Edvcaglo Inclusiva  Nasse sentido, 2st 2studo tem | Partindo do pressuposto dz que o processo 6 inclusio Formagio
) Educagio Fisica = Pedagogiz: om vir 3 ser de Dovrados - Programa depés- | Formagio de 2 intencionalidads de analizar  sscolar 4 uma constants busca por disseminar priticss que  Inicial
Dissartagio Formagio Continuads sm Educagio  Tebaldi, Marina 2014 Universidads Estadual Palista - Professorss - A pressnts investizagio A presents investizagio objstivon analisar 2 percspgio d=  Formagio
10 Fisica = inclusio do deficients no snsine Programa de Pés Graduagio em  Formagio objativou analisar 2 percepsdo | um de grupo de professorss, da Rede Municipal = Ensine &= Contimsada
Tase Formagio d professorss de Edueagic  Tolod, Gabrisla 2015 Univarsidads Estadual Paulists - Professcrss - O objstive dests trabalho foi  As avlas és Eduveagio Fisica, por sersm constituidas és srands Formagio
1 Fisica para inclusio aducacional vsando  Galloeei Programa éz Pés-Graduasio em  Formagio plansjar, aplicar 2 avaliarum  diversidade nos conteidos Continuada
Dissartagio Tecendo olharss sobre 2 sdveapio fisica = Comme, Jolimar 2015 Unvarsidads Faderal o Espirite | Edveagio fisica Pratends comprasnder 35 Est trabalho 4 um sstudo teérico sobre 3 formagio Formagio
12 2 inclusio - vm sstudo sobre 2 Santo - Prozrama de Pés Edueagio isticas = g = Educagio Fisica com énfase na Continuada
Tese Formagio continvada Ficrini, Maria Luiza 2015 Universidade Estadual Palista - | Edvcaglo sspecial | A Pesquisa teva como objetive | A Pesquisa tave como objative planajar, aplicar  avaliar um Formagio
13 o profassor ds sducagio fisica am Salzzni Drosrama ds Pés-Craduasio sm | Eduveagio fisica plensier, aplicar = svalisrum  Prosrama ds Formagio Continuada voltado a profassores é= Continvada
Tes= Brograma d= formagio continvads para  Maht, Efians 2016 Universidads Faderal d= S0 Dartindo da premissa de que s | As atusis politicas intsmacionsis = nacionsis de Educagic  Formaglo
14 professarss de Edveagio Fisica: Carlos - Programa ée Pés- Edueagio sspecial  formagio profissional do Espacial = Edveagio Inclusiva bscam garantic que todes,  Continuads
Tese Trabalho colzborative na Educagio Farreirz, Robson Alex 2016 Universidade Estadual Paslista - O objetivo geral deste estudo  Essa pesquisa foi realizada junto 20 Programa de Pés Formagio
15 Fisica Escolar: astratisizs para 2 Prosrama ds Pés Graduagio sm  Trabalho foi analisar 2s idades s Graduagio sm Educagio da Universidads Estadual Paulista Inicial
Tese A inclusio como rade; bma andlise 42 Machado, Rosali 2016 Univarsidade Faderal do Rio Inscrita numa perspectiva pés- Esta Tese toma como tema dz pasquisa 2s relagbes entr= Formaglo
16 priticas de profassorss de Educagio Belmonte Grands do ol - Programa de Pés- Educapio fisica sstruturalista de pensar = priticas atuais dos professorss da Edvcagio Fisica, s Inicial
Dissartagio Formagio ds professorss para inclusio d= Borzss, Everton 2016 Universidade Federal d= Mato  Dolitica d= Corriculo; | O objetivo z=ral da pesquisa foi Conforme 2 lesislagio vizsnte, as crizngas com necessidades Formagio
17 pessoas com deficiéneia intelectual: Cardose Grosso - Programa e Pés- Deficiénciz Intelectual; andlisar @ refletir 2 politica  sspeciais, independentement= de sua deficizneia, deverio ser Inicial
Dissertagio Formagio, gestio, inclusio: Patarle, Lodmils Lima 2017 Univarsidade Faderal do Espirito | Gestio; Edveasio Este astudo trata da quastio da Este sstudo trata da questio da formagio continvada de Formagio
18 experitncia da Educagio Fisica no Santo - Programa dz Pés- Fisica; Inclusio 3 inmada de sestores das dreas d= Educagio Fisiea = Edseagio Continuada
Tese Formagio continvads na perspactiva  Oliveira, Anz Carolina 2017 Univarsidade Faderal dz Sio Educagio sspecial,  Dessa forma, o objetivo geral  Comz 50 das politicas pobl i Formagio
19 colaborativa: subsidics para inclusio nas  Santana de Carlos Campns Sio Carlos - Inclusio, Edueagio  dessa pesquisa foi implementar inchusio sscolar aqualas destinadas aos Continuada
Dissertagio Inclusio sducacional; em foco 2 Louzada, Julizna 2017 Univarsidade Estadual Paulista - Esse astudo investizon & Com as politicas é2 aducagio inclusiva o professor snfrenta  Formagio
20 formagio d= professorss de sdveagio  Cavalcant de Andrade Programa de pés graduagio em  Formagio de descreven 3 organizasio de  diferentes desafios para atender 33 demandas sducacionais  Inicial
Dissartagio Edueagio fisica sscolar, formagio Morais Scbrinho, Jonas 2018 Universidade Federal doRic  Educagioinclmsiva O prasents sstudo tave como O prassnts =studo teve como objetivo discutir = formagio  Formagio
21 continzadz =m servigo = inclusio: vm Grands do Norte - Programa de  Educapio fisica objstivo disutic 2 formagic  continuada em servigo promovida pela Secretaria Municipal  Continuada
Dissartagio Formagic inicial do profassor de Zini, Rodrize 2018 Universidade Estadual do Ossts Nassa diragio, o objstivo deste A partic do movimento da Edveagio Inclusiva, cads vez mais Formagio
2 Edueagio Fisica para o trabatho com g0 Parand Caseavel - Programa  Educagio Espacial  estudo foi verificar como alonos com necessidades sdueacionais ypecisis sstio Tnicial
D 3 2 da formagio & & Teixeira, Fanny 2018 Univarsidade Faderal de Vigosa -  Professorss de Essa pesquisa buscou investigar Essa pesquisa buscou investigar como @ procssso de Formagio
23 licenciztura =m Danga = Edvcagio Fisica | Aparscida Condé Pés Graduaio sm Edueagio  =ducagio fisica - como o processo ds formagio  formagio de professorss nos cursos de licsncistura em Danga Tnicial
Dissertagio Os 2studos sobre 2 pessoz com Sitva, Jolio Casar 2018 Univarsidade de Brasilia - Pessoz com Univarsidade d2 Brasiliz Esta pesquisa tave como objetivo principal 2 invastizagio  Formagio
24 deficitncia no processe de formagio sm  Soarssda Prosrama de Pés Graduagio sm  DeficiZncia Faculdads de Edueaslio Fisica  sobre os slementos pressntes na formagio dos licenciandos  Inicial
Tes= Formagio d= profsssorss d= Educagio  Naunes, Jacqualine da 2018 Universidade Federal da Grand=  Educagioinchmsiva  Diants desse contexto, 2 A formago d= professorss na perspectiva inclusiva vem 5= Formagio
23 Fisica para 2 Educagio Inclusiva: praticss Silva Dourados - Programa depés-  Formagio prasentz tese objetivou analisar wm campo d sstudos @ reflndes da Edocagio.  Continuada
Dissartagio Educagio fisica, sdvcssio infantil = Machado, Valesca 2019 Univarsidade Fadaral 42 Sants O objstive que conduziv ssss O cbjativo que conduzivc ssse sstudo consiste anlisar = Formagio
26 inctusto: reperenssies da formagio Fatix Maria - Brograma d= Bos- Edseagio infantit =studo consists anatisar = 42 que modo 3 Snciz 2 iniciaglo Tnicial
Dissertagio Edueagio Fisica Escolar inclusiva: Sitveira, Ana 2020 Univarsidads Faderal do Rio Na tentativa ée comprasnder A Educagio Fisica como componsnts curricular vem ssnde  Formagio
27 olharss = saberes d= vm erupo de Aparscids Tavarss da Grands do Norte - Programa d=  Educagiio fisica sscolar quais 50 = demandas mais  discutica nas 3 i dos G Continvada
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Apéndice B: Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG P Pt ratiacin
. ~ - A Educacao em
‘I I) PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS:  Ciéncias
. . \ ™
—— QUIMICA DA VIDA E SAUDE - PPGEC b

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa exploratoria de cunho
qualitativo, com o objetivo de investigar as experiéncias de aprendizagem e de ensino de
Educacéo Fisica que constituem os saberes docentes que serdo produzidos e mobilizados
por professores de Educacdo Fisica no contexto da Educacgdo Inclusiva. Para tanto, sua
participagdo serd inteiramente voluntaria e sem riscos ou prejuizos caso sinta algum
desconforto, dificuldade ou desinteresse em responder as perguntas, podendo a qualquer
momento interromper sua participacdo na pesquisa.

Pesquisa: O experienciar da Educacdo Inclusiva na Formacdo de Professores de
Educacao Fisica.

Responsabilidade da pesquisa: Camila Rubira Silva, doutoranda do Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude — PPGEC da FURG, sob a
orientacdo da Prof.2 Dr.2 Débora Pereira Laurino.

Participacdo na Pesquisa: Responder a entrevista semiestruturada com questdes
abertas sobre as experiéncias formativas de aprendizagem e de ensino de Educacdo Fisica no
contexto da Educacéo Inclusiva.

Confidencialidade: Todas as informacdes obtidas sdo voluntarias e confidenciais. Na
divulgacdo dos resultados da pesquisa a identificacdo dos(as) participantes sera preservada por
meio da adocdo de pseuddnimos. Ao final da analise da pesquisa uma cépia dos resultados
obtidos serd encaminhada para conhecimento dos(as) participantes.

Beneficios: A participacdo voluntaria contribuira para a producdo de um corpus de
conhecimentos que possam suscitar compreensdes sobre como a Formacéo de Professores de
Educagdo Fisica vem colaborando para a constituicdo dos saberes docentes que serdo
produzidos e mobilizados no contexto da Educacdo Inclusiva. Esta participacdo também podera
contribuir para a propria reflexdo e tomada de consciéncia por parte do(a) participante a respeito
das suas experiéncias formativas de aprendizagem e de ensino de Educacdo Fisica que tem
constituido os seus saberes docentes para atuar com/na Educacao Inclusiva.

Se tiver alguma davida ou desejar algum esclarecimento, favor fazer contato pelo
WhatsApp (53)984629915 e-mail camilarubira@hotmail.com
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Eu li e discuti com a pesquisadora responsavel pelo presente estudo os detalhes descritos neste
documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar, e que posso interromper a minha
participacdo a qualquer momento sem dar uma razdo. Eu concordo que os dados coletados para
0 estudo sejam usados para o propésito acima descrito. Eu entendi a informacdo apresentada
neste TERMO DE CONSENTIMENTO. Eu tive a oportunidade para fazer perguntas e todas
as minhas perguntas foram respondidas. Eu receberei uma copia assinada e datada deste
TERMO DE CONSENTIMENTO.

ASSINATURA DO(A) PARTICIPANTE DATA

ASSINATURA DA PESQUISADORA DATA

Rio Grande, de de 2020.
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Apéndice C: Roteiro entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE — FURG Edu/c;gaoem
‘I I) PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS: Ciéni:ias
\ L
I

QUIMICA DA VIDA E SAUDE — PPGEC

Vocé foi convidado(a) a participar desta pesquisa cujo objetivo consiste em investigar as
experiéncias de aprendizagem e de ensino de Educacédo Fisica que constituem os saberes
docentes que serdo produzidos e mobilizados por professores de Educagdo Fisica no
contexto da Educacao Inclusiva. Para tanto, sua participacdo sera inteiramente voluntaria a
partir da sua autorizacdo no TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —
TCLE, podendo a qualquer momento interromper sua participacdo na pesquisa. Caso tenha
alguma davida, desconforto, dificuldade ou desinteresse em responder as perguntas podera
entrar em contato com a pesquisadora responsavel.

Segundo Sanchez (2005, p. 12) “A educagdo inclusiva ¢ antes de tudo uma questao de direitos
humanos, ja que defende que ndo se pode segregar a nenhuma pessoa como consequéncia de
sua deficiéncia, de sua dificuldade de aprendizagem, do seu género ou mesmo se esta pertencer
a uma minoria étnica (seria algo que iria contra os direitos humanos)”.

DADOS PARTICIPANTE

Nome: Idade: Género:
Graduacao: Ano de concluséo:
Pés-Graduacdo: Ano de concluséo:

Local(is) em que realizou o(s) estagio(s) docentes:

Trabalha: ( ) sim () ndo Contexto escolar: ( ) sim () ndo

Especificar local(is) de trabalho:

Pratica docente (atuacdo em escola — estagios, projetos, etc.): ( ) sim ( ) ndo

Especificar local(is) de pratica docente:
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DADOS SOBRE A FORMACAO DOCENTE
(Considerar experiéncias provenientes do seu cotidiano, familia, escolas de iniciacdo aos
esportes, Educacédo Basica, cursos de Formacao de Professores, etc.)

1) Vocé conhecia a definicdo de Educacéo Inclusiva apresentada neste documento? O que
vocé entendia/entende por Educacéo Inclusiva?

2) No seu dia a dia como vocé percebe a inclusdo na area da Educacéo Fisica?
3) Quando e como foi seu primeiro contato com a incluséo e/ou Educacéo Inclusiva?

4) Conte-nos como eram as suas aulas de Educacdo Fisica ao longo da sua formacgdo no
Ensino Fundamental, Médio e Superior.

5) Como vocé considera a sua formacdo para atuar no ensino de Educagdo Fisica no
contexto da Educacéo Inclusiva?

6) Para vocé qual a importancia da Educacao Fisica na escola?

7) Como a Educacao Fisica pode possibilitar uma Educagdo Inclusiva?

DADOS SOBRE A PRATICA DOCENTE
(Caso ndo atuei em escola responda as questdes com base em experiéncias realizadas
em estagios docente, projetos de ensino, etc.)

8) Na sua pratica docente no ensino de Educacao Fisica vocé considera que atua/atuou na
perspectiva da Educacdo Inclusiva? Por qué? Conte-nos como vocé planeja/planejou
suas aulas de Educacdo Fisica.

9) Vocé se considera/considerou autbnomo no planejamento e na execucao das suas
aulas? Por qué?

10) Conte-nos sobre a selecdo dos conceitos a serem ministrado no ano letivo ou na(s)
experiéncia(s) considerada(s) (estagio, projetos, etc.)? Como esses podem contribuir
para a inclusdo ou exclusdo dos(as) estudantes? Teriam outros contetdos que vocé
acrescentaria?
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INSTRUMENTO DE ANALISE DOS DISCURSOS - IAD 1

Expressdes-chave

Ideias Centrais

Ancoragens

Género: masculino Idade: 28 anos 1°graduacdo e residéncia hospitalar
Estagios: Escola Estadual de Ensino Médio Silva Gama; Escola Municipal de Ensino Fundamental
Wanda Rocha Martins

Muito embora nao tenha dominio sobre a tematica, eu pude ter contato com o tema ainda na
graduacdo de ensino superior. Acredito que pensar em Educacéo Inclusiva possa significar pensar
em equidade, em propor as mesmas condi¢es de ensino para todos os perfis de alunos, inclusive
aqueles que vivem com determinadas barreiras fisicas e cognitivas, como exemplos, as quais, em
muitos momentos, podem parecer intransponiveis caso ndo existam meios educacionais favoraveis
para a insercdo nos ambientes educacionais. Enquanto residente hospitalar em atuacdo, creio que
seja fundamental ter ao menos um entendimento da tematica para um profissional que almeja
condicdes plenas de desenvolver seu trabalho. Honestamente, ndo estudei a fundo toda a
problematica que paira sobre o tema, e portanto, ndo tenho muito vocabulario para tecer a respeito.
Contudo, ndo consigo imaginar minha atuacdo havendo quaisquer desrespeitos a individuos que
necessitam de uma abordagem diferenciada por ndo serem parte da maioria no espago. A EF na
escola é fundamental, sdo nessas aulas que possibilidades podem ser ofertadas aos alunos.
Possibilidade de sentir: suas emocOes; emocOes alheias; a importancia do convivio; e as
possibilidades de explorar movimentos corporais para gerar significados. A Educac¢do Fisica pode
possibilitar inclusdo, mas a tarefa ardua. As ferramentas podem existir, mas também deve haver
condi¢des plenas de trabalho, passando infraestrutura e indo a qualificacdo profissional. Acredito
que uma abordagem competitiva, se ndo muito bem elaborada, pode tender a exclusdo de alunos
nas aulas. Nesse sentido, evitei tal perspectiva em minhas experiéncias por ndo ter um bom
entendimento sobre a tematica. Ainda em um projeto de iniciacao a docéncia, durante a graduacéo
no Ensino Superior, pude estar em contato com alunos de uma Escola Municipal que oferta vagas
e estudos para alunos com o Espectro do Autismo. Foram dois semestres engrandecedores do ponto
de vista pessoal, mais do que do ponto de vista académico. Estava ainda muito imaturo no meio
académico, e embora tenha tido a oportunidade de lecionar para as turmas, estas contavam tanto
com a intervencdo de profissionais qualificados na tematica, que pouco pude contribuir com a
didatica/pedagogia em si. Em atuacdo no Projeto de Iniciacdo a Docéncia, pude planejar aulas
pensando na possibilidade de envolvimento dos alunos nas atividades propostas, fossem elas com
énfase no movimento corporal, ou nos sentidos e emocdes. Ainda que eu tenha participado de um
contexto como este, acredito que n&o estou preparado para o desafio. E algo que gera em mim um
receio para atuar nessa area, por nao haver qualificacdo que julgo suficiente, e por estar hd um
tempo, mesmo que curto, atuando em ambiente diferente. Nos estagios, acredito que tive sucesso.
Do meu ponto de vista e do ponto de vista do professor orientador, consegui exercer meus planos
de trabalho de maneira integral. Naquele momento, ndo foi exigido que buscasse conhecimento
sobre a tematica da Educacéo Inclusiva, por ndo haver alunos com esta necessidade nas turmas que
estagiei. Pude observar maior facilidade em atuacdo com o Ensino Fundamental, mas acredito que
tenha sido por conta das minhas demandas pessoais e académicas naqueles periodos, as quais
impossibilitaram que eu tivesse maior dedicacéo para buscar melhoria nas aulas. Ndo me considero
autdbnomo no planejamento e na execucdo das aulas. Infelizmente sempre busquei exemplos de
possibilidades de intervencdo nas redes de contato pela internet, ainda que, obviamente, eu deveria
buscar adaptacOes para a realidade escolar na qual estava inserido.
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Género: feminino Idade: 48 anos 2°graduacao (1° direito)
Estagios: Escola Municipal de Ensino Fundamental Wanda Rocha Martins, Escola Municipal de
Educagdo Infantil Deborah Saydo, Escola Estadual Silva Gama

Formalmente ndo conhecia a defini¢do apresentada, pois desconheco o autor, porém concordo com
0 conceito apresentado pelo mesmo. Como eu tive uma infancia muito saudavel em relagdo a
corporeidade, como sou bailarina e passei a gostar de todos os elementos da cultura corporal durante
a faculdade, sou suspeita para falar. Antes da faculdade eu ja achava importante, agora, nem se fala.
A Educagdo Fisica é fundamental desde a mais tenra idade, pois é a ferramenta mais importante, é
uma ponte entre 0 mundo interior e 0 exterior. NGs existimos gracas a nossa corporeidade, ndo é a
toa que a Educacdo Fisica passou a fazer parte da area das Linguagens. Pode-se dizer que a
existéncia, a presenga da Educacdo Fisica é a chave para a inclusdo. Nao ha outra disciplina que
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possibilite a entrada do sujeito no contexto social que a escola exige. Como? pela linguagem na sua
amplitude: seja expressando anseios, valores, mostrando caminhos, possibilidades e principalmente
com a socializagdo saudavel, sem a qual ndo existe aprendizado. Eu creio que, considerando que a
EF pertence a area das Linguagens, pode-se valer de conceitos da Etica, da Filosofia, do Direito e
outras areas para provocar um debate. Creio que isso pode ser feito desde a Educacéo Infantil. Um
exemplo é o trabalho do Mauricio de Sousa, que vem inserindo o tema inclusdo nas suas revistas
infantis. Com base nesses conceitos podem ser desenvolvidas diversas atividades, com qualquer
elemento da Cultura Corporal, basta ter boa vontade para pesquisar € muita criatividade. Na
formacdo anterior em parte do Fundamental foi boa, bons professores, vivenciei atletismo, jogos,
brincadeiras, em outra parte foi ruim, pois eu era “ruim de bola” (acho que foi quando passei a ter
dificuldades para enxergar). No Ensino Médio foi legal, pois fiz magistério e a Educacéo Fisica era
mais jogos, portanto, era divertido. No Ensino Superior foi maravilhosa, pois ali aprendi muito
sobre como ser professor. Embora eu tenha cursado em uma excelente universidade, eu sou
extremamente exigente comigo mesma, portanto, ndo me sinto preparada para atuar com a incluséo.
Eu deveria fazer um curso de p6s-graduacdo com um estagio bem consistente para poder atuar com
seguranca. Saliento que nas disciplinas em geral, falou-se sobre inclusdo, porém apresentaram-se
poucas solucdes praticas para que pudéssemos aplicar como futuros profissionais. No caso da
Educacdo Fisica eu posso falar da minha experiéncia como estudante do curso quando realizei
entrevistas com profissionais no pré-estagio e nos estagios praticos. No pré-estagio, uma das tarefas
propostas era entrevistar professores atuantes em espagos escolares e ndo escolares. Ao serem
questionados sobre a inclusdo, a maioria respondeu que atualmente as escolas ndo estdo preparadas
para atender a essa demanda, o que foi confirmado quando fiz os estagios, quando percebi que o
total despreparo da escola, da estrutura. Percebi o esforco e a exceléncia de profissionais para lidar
com alunos laudados, bem como a dificuldade desses para acompanhar o aprendizado. Minha
primeira experiéncia com a inclusdo foi num dos estagios em que nosso grupo deu uma aula para
um quinto ano em que havia um menino cadeirante. Preparamos toda a aula visando a inclusdo do
mesmo. Foi uma experiéncia incrivel e nosso trabalho foi um sucesso. Ali eu percebi que quando
ha o empenho de todos, pode haver a inclusdo, mas creio que é necessario muito tempo para
sedimentar uma inclusédo efetiva. A aula foi toda preparada e executada pensando num caso de
inclus@o. Nos outros estdgios eu ndo precisei pensar tdo pontualmente no momento do
planejamento, mas as vezes eu precisava tomar atitudes firmes diante de condutas discriminatdrias
e excludentes, momentos que exigem muito jogo de cintura. No entanto, eu, voluntariamente,
preparei algumas atividades que simulavam situacoes concretas de inclusao. No estagio do Ensino
Meédio eu preparei uma aula inclusiva envolvendo futebol. Modéstia a parte foi um sucesso. Acho
que tenho registros. Nos estagios, tive liberdade para planejar e executar. O papel dos supervisores
foi somente acrescentar, sugerir, 0 que considero muito positivo, pois sé quem “mergulha” numa
turma pode sentir quais as demandas que devem ser atendidas.
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Género: masculino Idade: 27 anos 1°graduagéo
Estagios: EMEF.Prof.Wanda Rocha, EMEF Clemente Pinto, Emei Déborah Thomé Sayao

Eu ndo conhecia a definigdo da Educagdo Inclusiva, somente quando eu fiz uma atividade realizada
no curso de Educacdo Fisica ministrada pela professora Roseli que era professora do curso onde
tive o primeiro contato com a Educacéo Inclusiva. Eu entendo como Educacdo Inclusiva é quando
todos os alunos, independentes de sua cor e deficiéncia fisica consiga participar das atividades
propostas criando um espaco que seja adequado a todas as pessoas. Acredito que aos poucos esta
ficando melhor, devido a cada vez mais a preocupacéo dos professores na universidade se preocupar
na formacgdo de alunos que levem a sério esse assunto. A Educacédo Fisica na escola é necessaria
pois para muitos ela € vista como a valvula de escape referente as outras disciplinas, dependendo
da forma como ela é ministrada se torna o atrativo da escola. Pois ela deve ser tratada com muito
respeito, e dedicacdo pois ela é uma disciplina como todas as outras, ela trabalha o corpo e a mente
dos alunos, seu lado social e emocional o que ajuda muito no desenvolvimento das atividades em
todas as disciplinas. Através das atividades que forem propostas, ndo tem como néo proporcionar
a todos as experiéncias, ndo podemos deixar de lado uma pessoa s6 por que nao sabemos como
inserir, devemos buscar esse conhecimento, podemos trazer leituras para promover debates, além
de propor atividades que todos os alunos possam experimentar as diferentes situacdes. A minha
formacédo no periodo em que estava no Ensino Fundamental e Médio foi baseado nos 4 esportes
futebol, vdlei, basquete e handebol, ja no Ensino Superior ai sim tive contato com outras situacfes
que poderiamos inserir na Educacdo Fisica, como atividades relacionados a inclusdo, novos
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esportes que antes nunca pensado e a insercdo do circo em diferentes espagos. O meu primeiro
contato com a inclusdo ocorreu quando eu fui fazer o meu estagio, no qual quando me deparei com
a situacao fiquei um pouco apavorado pois ndo sabia como preparar as aulas, o desenvolvimento
das atividades, conseguir entender a pessoa, por mais que existia uma monitora que acompanhava
o aluno, mas mesmo assim, acompanhando nas minhas aulas reparei que elas ndo estavam
preparadas para aquela fungéo. De certa forma o meu primeiro contato foi frustrante, mas no
decorrer ap6s buscar conversar com a orientadora consegui ministrar e ficar mais tranquilo com
meus alunos, pois até os colegas de turma do incluso ndo estavam preparados para fazer essa
inclusdo do aluno. No periodo de estagio em que estava com a turma que tinha inclusos eu tive que
fazer atividades em que todos teriam que participar, pensando em todos os alunos. Em relacao a
preparacdo das aulas, eu planejava pensando se aquele incluso conseguiria desenvolver as
atividades, nao deixando de pensar nos demais. Ndo me considero que fui autbnomo durante as
minhas experiéncias, pois conversei bastante com minha orientadora para o desenvolvimento das
atividades. Acredito que s6 depois de muita leitura, muita experiéncia para nos tornarmos
autdnomos pois estamos sempre aprendendo. Entdo durante as experiéncias eu procuro sempre
incluir esse assunto pois independente dos anos em que estamos atuando € necessério que haja a
inclusdo de todos pois isso ndo deve ser pensado que serd utilizado apenas na escola, mas na vida
em geral, pois devemos analisar a nossa volta veremos que a incluséo esta sempre batendo a nossa
porta. Eu ndo me sinto ainda preparado para atuar na Educacao Inclusiva, necessito buscar mais
conhecimento, por mais que o curso me deu bastante contato, inclusive por ja ter passado pela
situacdo de ministrar aulas para inclusos, mas, acredito que necessito de um pouco mais de estudo.

Género: Masculino Idade: 25 anos 1° graduacéo
Estagios: EMEI Deborah Saydo; EMEF Wanda Rocha Martis; EMEF Sant’ana; IFRS Rio Grande

N&o possuia conhecimento sobre essa definicdo. Até o término da graduacdo minha defini¢do de
Educacdo Inclusiva era rasa e com um viés simplista que via a inclusdo somente como igualdade
de oportunidades no ambiente escolar. Atualmente ando afastado das salas de aula como todos 0s
educadores, porém ao longo da minha pratica nunca percebi estratégias que pudessem se configurar
como inclusdo dentro das aulas de Educagdo Fisica, a Unica diferenciacdo que eu presenciei com
esse publico foi uma atengdo redobrada dos professores nas atividades realizadas. A Educacao
Fisica é a Unica disciplina presente em todos as fases da vida do aluno, ela nos proporciona um
desenvolvimento integral corpdreo e mental que percorre todos os ambitos da vida do aluno sejam
eles mentais, sociais e fisiol6gicos. Ela pode possibilitar a inclusdo escolar deixando as amarras
historicas que ainda predominam na disciplina muito pautadas no esporte de competicdo. A EF tem
a possibilidade de transcorrer acerca de diversos temas podendo ser um nucleo informativo a
respeito das necessidades especiais e consequentemente uma facilitadora no processo de inclusao.
Ao meu ver ainda me falta muita vivéncia na escola para definir o certo ou errado, e quando
tratamos de Educacdo Inclusiva a resposta ndo € simples, pelo fato de que cada aluno possui
particularidades, limitacGes e potencialidades diferentes. A préatica, os erros e acertos nos levam a
desenvolver estratégias que podem dar muito retorno como uma turma ou nos frustrar em outra,
ndo ha uma resposta fechada. A inclusdo/exclusdo depende muito mais do papel do professor
durante as aulas pois, desde sempre temos exclusdo na Educacdo Fisica com alunos sem nenhuma
limitacdo. No papel de professor como ja dito utilizaria a disciplina para trazer informagao, aos
alunos, colegas, pais e entorno da escola. O maior excludente dos portadores de NEE ainda € a
desinformacdo. Na minha formacdo anterior, no Ensino Fundamental era nitido a falta de
planejamento dos professores, o contetdo ministrado era o “largobol” e foi assim do 1° ao 8° ano.
O Ensino Médio foi maravilhoso com uma oferta enorme de vérias atividades e diferentes
vivéncias. Se percebia o preparo dos professores e que cada aula seguia uma progressao e possuia
objetivos claros. Cabe salientar que a realidade de uma instituicdo federal é bem diferente das
demais na cidade. O ensino superior foi caracterizado ao meu ver com um excesso de teoria e
caréncia de pratica, a maior critica que possuo, a minha graduacéo sdo os pré estagios que ao meu
ver ndo agregaram nada a minha formacéo. Seria bem util talvez substitui-los por disciplinas que
nos auxiliassem com o publico alvo deste questionario. N&o tive ao longo da graduacdo nenhuma
disciplina voltada para essa tematica e sequer nas pedagogias e estagios me recordo de o assunto
ser tratado com frequéncia. Tive contato com inclusdo escolar no meu primeiro estagio na Educacéo
Infantil em uma EMEI em que minha turma possuia um aluno com diagnéstico de autismo e outro
com TDHA. Néo considero que tenha atuado de forma inclusiva nos estagios, pois sequer sabia
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atuar dessa maneira. Como ja citado nédo obtive preparo para a realidade escolar em que é cada vez
mais comum a presenca de alunos com NEE. Minhas aulas eram planejadas baseadas nos
documentos norteadores da area e nos objetivos ja propostos pela escola. E complicado se auto
proclamar autbnomo como estudante de graduacdo uma vez que a academia muitas vezes ceifa essa
autonomia com uma certa falta de flexibilizacdo curricular. Todavia ao longo da minha curta
atuacdo considero que consegui trabalhar dentro do proposto pela academia, mas deixando minha
“marca”.

Género: Masculino Idade: 22 anos 1° graduacao
Estagios: EMEI Deborah Saydo; EMEF Wanda Rocha Martis; EMEF Sant’ana; IFRS Rio Grande

N&o conhecia a defini¢cdo apresentada no documento. Entendo Educacéo Inclusiva como um direito
de todos independente de sua condicdo durante o processo de aprendizagem, um conjunto de
estratégias e praticas que visa proporcionar equidade entre os alunos. Percebo a incluséo na area da
Educacéo Fisica como um desafio tanto no planejamento das aulas, pois se ndo tomarmos certa
atencdo, torna-se muito facil uma aula tornar-se excludente, seja por muitas vezes negarmos atengao
devido ao nimero de alunos, como por muitas vezes devido a algumas limita¢des, ndo explorarmos
todas a capacidades dos alunos. Para mim a importancia da Educacdo Fisica estd em o aluno poder
adquirir um repertorio motor que o ajude em suas tarefas cotidianas e preserve sua saude, seja pelo
fato de possuir coordenagdo motora para atividades simples, como pular corda, etc. Saber a
importancia que o exercicio fisico proporciona mentalmente, e saber os cuidados que deve ter com
Seu corpo para evitar lesdes, seja por saber como levantar uma mercadoria pesada do chdo ou outra
tarefa diaria. Acredito que a Educacdo Fisica tem uma vertente muito interessante no que diz
respeito a coletividade, essa que pode ser importante no papel de incluso de todos os alunos, desde
0 mais timido ao mais extrovertido e assim por diante. Essa questdo de coletividade,
companheirismo, e disciplina, possibilita a Educa¢do Fisica uma ferramenta importante para
possibilitar uma Educacédo Inclusiva, quando tomado os devidos cuidados, incluir demais pode se
tornar excludente para outros, levando em conta que é um nimero grande de alunos para um
professor. Na minha formacdo escolar, durante o Ensino Fundamental, foi um misto entre esta¢Ges
de exercicio, avaliagdo dada por nimero de repeti¢des de determinado exercicio e teste de corrida.
No Ensino Médio ja foi algo mais proximo do “largobol”, o professor dava uma bola e nos
estdvamos livres para fazer tudo, inclusive nada. Pratica essa que se perpetuou nos dois primeiros
anos do Ensino Médio, no Gltimo ano as aulas foram planejadas e tinha um roteiro, cada aula tinha
um roteiro diferente, pois era outro professor que ministrava as aulas. No Ensino Superior as aulas
agregaram bastante conhecimento para nds que pretendemos trabalhar com ambiente escolar, desde
as aulas tedricas, aulas préticas, e debates referentes a como transformar a teoria em prética de
forma que seja interessante para o aluno e que possa agregar algo em sua vida, além de perceber
que o aluno é muito mais do que aquilo que ele apresenta na aula, existe um contexto por tras de
cada um. Meu primeiro contato com Educagdo Inclusiva foi com minha irm4, ela é professora e
comenta as vezes sobre inclusdo e/ou Educagdo Inclusiva. Ja na faculdade, principalmente, tive um
contato maior e também participei de algumas discussdes a respeito, muito desse contato ocorreu
através de disciplinas que antecediam os estagios, os chamados pré-estagios, e claro, nas disciplinas
de est&gios. Nos estagios, acredito que atuei de maneira de maneira inclusiva, pois fazia parte do
meu planejamento analisar a turma como um todo, fazendo observacGes, anotagdes, e logo em
seguida refletia o que eu poderia fazer para que aqueles alunos que estavam menos inclusos se
sentissem pertencentes a turma. 1sso refletia na dindmica da aula, desde as atividades, dialogos e
conversas com os alunos. Os conceitos mais utilizados durante meus estagios foram participacao e
concluséo das atividades, apropriacdo do contelido e seu conhecimento basico. Esses conceitos
eram escolhidos através do dialogo com o professor regente da turma para que ndo houvesse um
trabalho totalmente diferente daquele que ele estava fazendo. A partir desses conteudos eu tinha
chance de oportunizar atividades cooperativas e integrativas que promoviam interrelacdo dos
alunos, o que incluia a turma toda para a aula, claro, alguns interagindo mais e outros interagindo
menos. Me considerei autbnomo sim, claro que o planejamento envolve conversas com o professor
orientador do estagio sobre o porqué estar fazendo isso, qual o objetivo dessa ou aquela atividade,
qual o objetivo final que deve ser alcancado ao final do estagio, saber a forma como o professor
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regente da turma trabalha, e qual o seu o planejamento para a turma. Porém sdo essas conversas
que agregam mais ainda no planejamento das aulas, [ISIIOICRCICICIONICHCTICXEOIICONSIANICICIe e
paraimelhoralicerear ejustificaralpraticadliequeremosidesenVoIVEE Considero a minha formagdo
para atuar com a inclusao suficiente para dar os primeiros passos, entender que cada aluno é um
mundo, e cada um tem suas necessidades, obviamente que devemos continuar nos especializando
e nos aprofundando em temas como este para que a pratica docente seja efetiva e inclusiva.

Género: Feminino Idade: 22 anos 1° graduacao
Estagios: EMEI Deborah Saydo; EMEF Cel. Juvéncio Lemos.

Entendo por Educacdo Inclusiva a educacdo que busca proporcionar maltiplas possibilidades de
saberes, trocas e experiéncias para todas as pessoas, independentemente de suas diferencas quanto
ao género, idade, etnia, classe social, deficiéncias e demais aspectos. Percebo a inclusdo na
Educacdo Fisica muito limitada porque me parece que os professores e professoras de EF ainda
estdo despreparados para lidar com as grandes diferencas dos individuos, tanto na escola quanto
em espagos hao escolares. E, observo que essa limitagdo se alarga ainda mais quando lidamos com
as deficiéncias em ambos os espacos. Na maioria das vezes os locais ndo possuem nenhuma
estrutura mais adequada que proporcione acessibilidade como as rampas, piso tatil, entre outros. A
EF ¢é fundamental na escola. Ela tem um papel importantissimo no processo de formacdo do ser
humano. E uma disciplina Gnica que tem seus contetidos e metodologias especificas assim como os
outros componentes curriculares. Além disso, acredito que também tem uma grande capacidade de
proporcionar infinitas experiéncias e saberes para os estudantes tanto da perspectiva conceitual
guanto pratica, através do desenvolvimento de atividades que atingem diferentes aspectos do ser
humano, como 0s motores, cognitivos, afetivos, emocionais, culturais, entre outros. Acredito que
para possibilitar uma Educacdo Inclusiva um dos pilares das aulas de EF deve ser considerar as
diferencas. Os professores e professoras devem partir do fato de que ninguém é igual e cada sujeito
tem a sua individualidade, preferéncias e limitacoes. Desse modo, penso que é necessario realizar
um planejamento que proporcione as mesmas experiéncias ou experiéncias muito parecidas para
pessoas diferentes através de metodologias, adaptagdes ou qualquer tipo de ferramenta que facilite
a participacdo de cada estudante de uma turma. Ndo é uma tarefa facil, mas ninguém pode ser
esquecido nem deixado de lado. Nem um estudante pode ser inviabilizado. Considerando uma
diferenca marcante, faz uns bons anos que me recordo da época que ainda era crianca. Nao lembro
com exatiddo o ano, mas foi quando eu ainda estava no Ensino Fundamental. Eu tive um colega de
turma que tinha comportamentos diferentes da maioria e a professora, embora desse algum puxdes
de orelha nele, acabava deixando-o fazer o que queria. Se ele ndo fazia a atividade proposta, tudo
bem. Nao sei dizer se ele tinha algum diagnoéstico e se a forma como a professora lidava com ele
era alguma metodologia especifica para ensina-lo mas, agora, revisitando essa meméria, percebo
que talvez ela apenas ndo soubesse como lidar com ele. Na minha formacéo anterior, no Ensino
Fundamental e Médio a grande maioria das aulas de EF transitou entre o largobol e caminhadas na
volta da escola. Tive pouquissimos professores e professoras que levaram propostas elaboradas
para as aulas. Nas minhas lembrancas sobre o Ensino Fundamental, tenho uma aula de EF que me
marcou porque foi quando a professora levou corda para a aula e eu aprendi a pular. No Gltimo ano
do Ensino Fundamental tive um professor que jogava volei com a turma, entdo as aulas dele
praticamente eram assim, mas ndo lembro dele desenvolver outra coisa. Mas, no geral dos anos, 0s
guris jogavam futebol e as gurias ficavam sentadas nos bancos do patio conversando ou fazendo
qualquer outra coisa. No Médio ndo foi muito diferente. No primeiro ano a professora ou levava a
turma para caminhar pelo bairro ou nos levava para o patio da escola ou para uma Academia Ao
Ar Livre e quadra que tinha proxima da escola. N6s levdvamos bola e poderiamos fazer o que
quiséssemos. Nessa época eu ja queria ser professora de Educagdo Fisica e conversava com ela
sobre isso nas caminhadas. Lembro que no Gltimo ano a professora de Educacdo Fisica até levou
algumas propostas, embora sempre relacionadas ao contelido de Esportes. Uma coisa legal e
diferente da maioria que ela fez foi trabalhar com o Vélei Sentado, mas também foi apenas uma
vivéncia e ndo recordo de termos feito algum tipo de discussdo sobre o assunto. Sobre o Ensino
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Superior, ndo tenho palavras suficientes que consigam demonstrar tudo o que eu aprendi e ainda
aprendo. A graduacdo tem sido uma experiéncia tdo fantastica que as vezes eu desconfio que seja
real. As aulas no Ensino Superior durante esses Ultimos 4 anos me transformaram e eu me apaixonei
ainda mais pela Educagdo Fisica. Todas as disciplinas me ensinaram alguma coisa. Todos 0s
professores e professoras, funcionarios e funcionarias, técnicos e técnicas, colegas e demais pessoas
me ensinaram alguma coisa. Participei de eventos, projetos de pesquisa, ensino e extensdo, conheci
muitas pessoas e aprendi como nunca antes. Tem sido uma experiéncia Unica e eu faria tudo de
novo, sem dlvidas. Nos estagios, em partes me senti autdbnoma, mas ndo totalmente. Os
planejamentos que realizei foram sempre supervisionados pelos de professores e professoras do
Ensino Superior e que de algum modo acabavam opinando, acrescentando ou retirando alguma
coisa do plano. No estagio do Ensino Infantil trabalhei com o contetido Psicomotricidade
Relacional, Jogos e Brincadeiras), enquanto no estagio do Ensino Fundamental (Anos Iniciais)
trabalhei com os contetidos Jogos e Brincadeiras a partir da abordagem Desenvolvimentista de Go
Tani seguindo o modelo de classificagdo do desenvolvimento motor proposto por Gallahue.
Acredito que incluir ou excluir os estudantes estda mais relacionado com a forma que esses
contelidos sdo desenvolvidos do que propriamente os mesmos em si. No caso do Ensino Infantil,
como foi uma vivéncia muito rica e todos participaram, eu ndo acrescentaria outro contetido nessa
experiéncia em fungdo do éxito como tudo ocorreu. Por outro lado, em relagdo ao Ensino
Fundamental (Anos Iniciais), ndo sei se foi a minha forma de trabalho ou o contetdo escolhido,
mas as vezes duas meninas ora participavam ora ndo, entdo nessa experiéncia eu acrescentaria
algum outro contetdo que talvez estimulasse mais motivagdo delas para participar nas aulas. No
caso do Ensino Infantil, trabalhar com Psicomotricidade Relacional me possibilitou criar e envolver
todas as criangas no campo da imaginacao e desenvolvi a grande maioria das aulas a partir de uma
Fada. As aulas iniciavam com uma roda de conversa para retomar o que fizemos juntos na aula
anterior e logo em seguida eu contava quais seriam as atividades planejadas para o dia. Por ultimo
eu abria um espago para as criancas conversarem comigo para relatarem como se sentiram durante
a aula e sobre 0 que mais e menos gostaram do nosso encontro do dia. Elas participavam ativamente
do processo ensino-aprendizagem porque criavam junto comigo. No caso do Ensino Fundamental
(Anos Iniciais), as aulas iniciavam com algumas atividades agitadas passando para outras mais
moderadas e que por sua vez eram seguidas por atividades mais tranquilas. Nés fizemos circuitos,
atividades com corda, bola, entre outros materiais. Eu explicava todas as atividades e demonstrava
como deveria ser feito. Nessa experiéncia eu montava as aulas pensando na participacéo de todas
as criangas, mas tinha duas meninas que ora participava ora ndo. Infelizmente, considero fraca
minha formacdo embora muitas discussfes tenham sido feitas sobre diferencas, culturas, pessoas,
ndo tive ao longo da graduacdo disciplinas mais técnicas para tal, apenas pequenas vivéncias.

Género: Feminino Idade: 27 anos 2° graduacdo (Pedagogia)
Estagios: E.M.E.F. Frederico Ernesto Buchholz

Entendo por Educacéo Inclusiva a participacdo de todos, assegurando direitos de aprendizagem e
de desenvolvimento, com equidade, bem como a garantia de convivéncia em todos os &mbitos da
sociedade. Acredito que ha muita exclusdo, principalmente quando o profissional que atua com a
Educacdo Fisica é unidocente, pois falta conhecimento, bem como, interesse. Acredito que a E.F.
¢ de suma importancia em todos os seguimentos, sejam eles, biologicos, psicolégicos e sociais,
considero, que a mesma propicie o desenvolvimento integral do sujeito, bem como, a socializagdo
entre os individuos. Para tanto, acredito que a mesma deve ser promovida a partir da cultura
corporal e com a integracdo de todos que fazem parte do grupo. A E.F. pode possibilitar uma
Educacdo Inclusiva, através da participacdo de todos. Promovendo condicBes e possibilidades
iguais, para todos, além disso, deve assegurar o desenvolvimento afetivo, entre os alunos, visando
principalmente o convivio entre 0os mesmos, para tal, pode fazer uso de jogos e brincadeiras que
vislumbrem o coletivo, garantindo a participacao de todos. No dia a dia, vejo bastante profissionais
buscando cursos de capacitacdo, porém acredito que o caminho € longo, no proprio curso de
formacéo em Educacao Fisica, ndo existem disciplinas obrigatérias na area da Educacéo Inclusiva,
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acredito que a mesma, era para ser ofertada em todos os cursos de licenciatura. Nao me sinto
preparada para atuar na Educacdo Fisica inclusiva, pretendo cursar disciplinas optativas, bem como
realizar cursos de formacdo, pois a graduacdo ndo prepara para atuar nessa area. Na formacéo
anterior, no Ensino Fundamental, as aulas eram bem motivacionais, tinhamos momentos de escuta
e didlogos para escolhas, a escola era publica, mas contava com ginasio, bem como, uma quadra
aberta, usufruiamos do campo da comunidade, tinhamos inimeras modalidades, dentre elas,
dancas, ginastica olimpica, esportes (futebol, futsal, volei e atletismo), a escola incentivava 0s
alunos, entdo participdvamos de campeonatos municipais e festivais, sempre adorei participar de
todas modalidades, além das praticas realizadas na prdpria disciplina de Educacéo Fisica, os alunos
que participavam dos grupos e times, tinham ensaios e treinos no contra turno. No Ensino Médio,
oposto do Fundamental, ndo tinhamos incentivo e nem motivacao para realizar as aulas, primeiro
que a disciplina de Educacdo Fisica era no contra turno. Ndo era exigida participacdo, pois poderia
realizar um trabalho teérico no final do semestre e gerava nota maxima. Aos que participavam, as
aulas eram divididas por sexo, num primeiro momento as meninas, com prética de alongamento,
em uma quadra aberta, que ficava centralizada no meio da escola, e em seguida, 0s meninos que
pegavam uma bola e jogavam futebol. No Ensino Superior na graduacdo em Pedagogia, pouco
explorou o corpo, na verdade, a Unica disciplina que teria como objetivo a corporeidade, foi
ministrada de forma tedrica, apenas uma aula foi pratica, na qual foi aplicado um jogo de cacador.
Esse fato me deixou completamente chateada, pois era a disciplina mais esperada pelo curso, pois
era nomeada como Jogos e Brincadeiras, aumentando nossa expectativa, que por vez, foi frustrada.
Na graduacéo em Educacdo Fisica, percebemos o quanto a corporeidade e reflexao sobre a prética
sdo fundamentais, além da indissociabilidade do corpo e da mente, além da importancia do
conhecimento corporal, bem como, as relagBes biopsicossociais. Meu primeiro contato com a
inclusdo foi no curso de Pedagogia, na Educacéo Infantil, um menino com autismo leve, ele ndo
exigia nenhum tratamento diferenciado, porém tinha dificuldade motora, entdo buscamos trabalhar
com a turma atividades de coordenacdo e motricidade. No estdgio em Educacdo Fisica Escolar,
também tive contato com um aluno incluso, nos anos iniciais, porém ele ndo participava das
atividades, de Educacdo Fisica, pois ele permanecia na escola somente metade do periodo. E nessa
turma tinham quatorze criancas, e ndo tinha monitor. Nos estagios, considerava em meu
planejamento, atividades que contemplassem todas as criancas, de acordo cm suas habilidades, suas
condicdes fisicas, habilidades motoras, sempre incentivando o conhecimento do “eu” e do “outro”,
bem como, priorizando o conhecimento corporal e afetivo. Embora durante os estagios, seja
necessaria aprovagao previa meus planejamentos sempre foram considerados, 0 que me propiciava
autonomia para escolher atividades que melhor se encaixavam para determinada turma. A Unica
questdo que acredito que deixava a desejar era a relacdo do espaco, pois, por exemplo, as vezes o
planejamento envolvia a quadra do ginasio, porém a mesma estava em uso e nao era comunicado
previamente.

professor(a)
mediador(a)

Género: Feminino ldade: 35 anos 2° graduagédo (Historia)
Estagios: Caic, Wanda Rocha, Silva Gama

Eu j& conhecia esta defini¢do, tanto em discussdes na minha graduacdo em Historia, quanto em
Educacdo Fisica, houveram discussfes sobre o tema eu ja ouvi falar dessa definicdo. O que eu
entendo de Educagdo Inclusiva é aquela que acolhe o aluno independente de deficiéncia limitagdes,

¢ aquela que faz com que o aluno participe da aula, e faz com ele aprenda, faz com iue ele

desenvolva suas capacidades. Para mim é o professor que volta a pratica dele
O incluir ao meu ver tem de fazer

com que o aluno se sinta pertencente a aquela turma, aquele contexto, fazer com que ele aprenda.
Fazer com que a troca de conhecimento de outros alunos a entender o que esté se passando, quando
daquele aluno a aprender também. Acho que a Educacéo se d& por completo no momento em que
existe essa troca de conhecimento. Eu entendo que a Educacdo Inclusiva é a que faz com o aluno
realmente esteja inserido naquele contexto e faga com ele aprenda dentro das suas capacidades e
limitagdes. Acho que se essa disciplina bem trabalhada, bem pensada e formulada a sua prética ela
é um instrumento muito importante, porque ela uma disciplina que trabalha com o corpo das
pessoas. Se ela bem trabalha na escola ela pode despertar conhecimentos sobre os olhares das
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pessoas sobre o outro, fazer com que os alunos e outras pessoas entendam que o que nos iguala séo
as nossas diferengas, ndo somos todos iguais e esta tudo bem, é normal. Ndo tem nada errado em
ser diferente, porque todos somos diferentes. Cada um tem uma forma fisica, uma forma de pensar,
cada um tem as suas particularidades. Eu vejo que a Educacéo Fisica pode trabalhar isso, fazer com
que o aluno que esta sendo incluido, que ele se sinta importante, pertencente e faga com que 0s
outros alunos também enxerguem o qudo importante sdo essas diferencas para que a gente consiga
viver bem, para que aquela pessoa consiga viver bem. Entdo eu acredito que a disciplina de
Educacdo Fisica é um instrumento muito importante para haver essa troca de conhecimento para
que as pessoas reflitam sobre essas diferencas que existem entre uns aos outros. Eu acho que a
Educacdo Fisica é importante porque ela faz com que a gente enxergue as nossas diferengas, faz
com que a gente entenda o outro. Se ele bem trabalhada, bem planejada faz com que a gente entenda
as nossas diferencas e aprenda a respeitar o outro. Ela nos ensina a cuidar do nosso corpo, que é a
nossa primeira casa, a ter habitos de vida saudaveis a para viver bem, para ter qualidade no nosso
dia, qualidade de vida. Ela faz com que a gente enxergue as diferencas que existem e aprenda a
lidar, a respeitar, para que a gente conviva bem com o préximo, eu acho que isso é de grande
importancia e se bem trabalhada a Educacéo Fisica ela € muito importante para o contexto escolar.
Eu acredito que a Educacdo Fisica pode possibilitar uma Educacéo Inclusiva no momento em que
ela trabalha as capacidades dos alunos e, que ela ndo os limite, que ela faga com que esses alunos
enxerguem as suas potencialidades, faca com que eles enxerguem que eles séo capazes, que todos
somos capazes de algo. Eu acredito que no momento em que o professor faga com que o aluno
entenda que ele é capaz de realizar algo independente da sua condicdo, de deficiéncia, de
condicionamento, de limitacdes. No momento em que o professor consegue explorar essas
capacidades do aluno ele vai fazer com que esse aluno se sinta importante e vai conseguir realizar
essa Educacéo Inclusiva. O planejamento pode incluir ou excluir os alunos sim. No momento em
que tu ndo pensa em atividades em que toda a tua turma vai participar, tu ja chegas daqui a pouco
com o produto final, tu ndo pensas nesta construgdo do conhecimento dentro da sala de aula, de
construir e de ir conhecendo determinado conteldo aos poucos até chegar no resultado final. Tu
podes acabar acelerando esse processo e excluir certos alunos. Eu acho que fazer com os alunos
tenham vivencias com que eles sintam as limitagdes de outras pessoas, mesmo que eu ndo tenha
um aluno cego, levar atividades que trabalhem com esses elementos eu acho importante, mesmo
gue aquela pessoa, aquele aluno ndo tenha contato, é para o futuro para ele consiga entender quais
sdo as limitagBes dessas pessoas e aprender a respeitar. As minhas aulas de Educacdo Fisica no
Ensino Fundamental e Médio ndo me trouxeram muitas experiéncias positivas. Eu ndo tive muito
contato com esportes o que faz com que hoje em dia eu ndo seja tdo boa em esportes, eu ndo tenha
muita afinidade com os esportes, acredito que por esse fato eu ndo tenha tido muito contato. As
minhas aulas no Ensino Fundamental, mas principalmente, no Médio os alunos eram livres para
fazer o que quisessem, muitas vezes, nem fazia nada, a gente era liberada para caminhar na escola,
ficar caminhando. J& no Ensino Superior, acredito que por isso também eu fugia esportes, ndo era
muito 0 meu forte, ndo era 0 que me chamava mais a aten¢do, mas no Ensino Superior eu j& me
senti mais incluida em todos os &mbitos da Educacédo Fisica. Meu primeiro contato com a incluséo
foi no meu estdgio no CAIC, tinha um menino autista, inclusive ele tinha monitora. Aquela
experiéncia do estagio em si me deixou frustrada, eu ndo consegui atingir os meus objetivos neste
estagio, e com esse aluno também ndo. Foi uma das razdes porque me senti frustrada, porque o
aluno faltava muitas aulas, ele foi em poucas aulas, tinha muito costume de faltar. Ele se isolava e
era isolado, ndo participava das aulas, ndo costumava participar das aulas, quando eu via no meio
da aula ele ndo estava mais, quando eu olhava ele e a monitora ndo estavam mais na volta, depois
eu via que ele ja tinha até ido embora. Era habito, era um costume, entdo esse aluno nao participava
das aulas, era normal isso para eles naquele contexto. Quando eu perguntava por ele, até sentei e
conversei uma vez com a monitora e ela medisse “a pois € ele vai embora quando ele quer, ele é
livre par fazer o quer”. E eu ndo consegui trazer aquele aluno para fazer com que ele participasse
das aulas, essa foi umas razdes que eu fiquei um pouco frustrada. Ja 0 meu segundo contato ja foi
melhor, foi no estagio no Silva Gama. Nesse estagio eu fiquei feliz, porque eu consegui com que
ele participasse das aulas, inclusive a supervisora da escola ela foi tirar foto, ela levou para reuniéo,
ela colocou em ata que aquele aluno estava participado, ela me agradeceu pelo aluno esta
participando das aulas porque ele ndo participava. Era habito também deixar ele livre para fazer o
que ele quisesse, ele ndo participava. Eu consegui fazer com ele participasse, ele jogava cacador, €
ele participou de todas as brincadeiras e as atividades com a gente, s vezes, ele estava sem a
monitora e mesmo assim participava. O que me deixou bem feliz. No meu estagio eu trabalhei com
Educacdo Inclusiva em dois estagios da Educacdo Fisica, um foi meio frustrante no outro ja foi
bom o resultado, eu gostei. Eu sempre busquei atividades que todos os alunos conseguissem
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realizar. Por exemplo, eu trabalhei o futebol, entéo eu busquei levar elemento do futebol, eu levei
desde o inicio préticas e atividades que trabalhassem os elementos do futebol, para que aquele aluno
que ndo esta acostumado a jogar, ndo me dissesse “ndo, eu ndo consigo fazer”. Entdo a gente foi
desde o inicio trabalhando elemento até chegar no jogo em si, tanto que no final todos os alunos
jogaram juntos meninos e meninas, 0s meninos que nao jogavam futebol, esse menino que é autista,
todos jogaram juntos. No inicio eu tive um pouco de problemas com aqueles alunos que ja sabiam
jogar, eles ja queriam pular para a parte do jogo, mas eu fui conversando e explicando o porqué de
trabalhar e fazer daquela forma e eles aceitaram tranquilos. Eu levei até atividades para eles
trabalharem esta questéo da incluséo, eles fizeram futebol de cegos, levei a bola com gizo, foi bem
legal, todos gostaram de fazer. As minhas praticas eu pensava assim, praticas que todos pudessem
realizar, atividade que todos os alunos conseguissem fazer. E eu pensava desde de o inicio tanto
para aquele aluno que ja sabe, quanto para aquele aluno que ndo sabe determinado no caso esporte,
que era o futebol. Foi bem bom, deu super certo. Eu acredito que a gente nao pode ja chegar achando
que o aluno sabe, a gente tem que primeiro experimentar e vé. Eu acho que essa funcao de ja chegar
pensando que o aluno gosta, que o aluno sabe é o que faz com que ele recue e daqui a pouco nédo
queira participar. Entdo nos meus estagios eu sempre tentei pensar na minha pratica desta forma,
para que eles aprendam desde o inicio, irem se soltando aos poucos e gostarem de fazer e aceitarem
realizar as atividades propostas na aula. Eu me senti autdnoma sim no planejamento das minhas
aulas, eu planejei elas sozinha. Claro que eu conversei com o professor sobre, mas o planejamento
em si foi sozinha. Eu busquei sempre na minha préatica do estagio pensar da forma que eu tinha que
fazer com que meus alunos aprendessem ofcontetdo. Entdo eu pensei sempre em um trabalho de
construgdo, construindo aos poucos o conhecimento e nao chegar “hoje € aula de futebol, puro e
simplesmente”. Entao aquele aluno que acha que néo sabe jogar ele ja vai recuar e ndo vai querer
participar. Isso, eu trouxe de algumas disciplinas da Educacéo Fisica, principalmente, a de Danga,
gue eu vi os meus colegas no inicio do ano dizerem que ndo sabiam dancar, que ndo queriam dancar,
muitos ndo queriam participar do festival e chegou na hora eles dangaram participaram, se soltaram,
chegou no fim do ano eles curtiram participar e ter tido aquela experiéncia, porque aos poucos eles
foram se soltando na disciplina. Entdo eu levei experiéncias da minha formacéo, conversei com o
professor, mas planejamento em si eu fiz sozinha. Falando em formag&o, quando eu sai da Historia
e entrei na Educacdo Fisica eu tive contato com alunos autistas no projeto do PIBID na escola Maria
Lucia Luzard o nome da escola. Quando eu cheguei eu tive um pouco de receio de nao saber o que
fazer, entdo eu me senti muito despreparada. Essa sensacdo de despreparado me veio da outra
graduacdo, da Historia. A gente ndo tem uma formacéao voltada para essas préaticas inclusivas, e até
entdo eu ndo tinha tido contato com nenhum aluno de inclusao. Claro que aquela escola é uma
escola diferente, ela é uma escola voltada s6 para alunos autistas, mas eu fiquei me perguntando o
que eu faco se eu me deparar na sala de aula. E o que me preparou foi o PIBID, porque logo em
seguida no meu estagio teve alunos autistas, e eu acredito que seu ndo tivesse passado pelo PIBID
eu ia ficar muito perdida. Tanto que a minha primeira experiéncia foi meio frustrada. Entéo eu acho
que a formacdo para atuar neste contexto ela € falha, ela é fraca. Acho que a gente precisava tratar
mais dessas questdes e a experiéncia no PIBID para mim foi muito importante. S6 que nem todos
tem acesso ao PIBID, ndo séo todos os alunos que tem acesso e 0s que estdo dentro do PIBID néo
sdo todos que vao passar por aquela escola. Eu quis passar para ter essa experiéncia, eu tive uma
oportunidade de conseguir uma vaga para trabalhar Ia. Inclusive isso me despertou o interesse por
saber mais sobre esta area, tanto que o meu TCC ia ser sobre a temética da inclusdo, depois eu
troquei porque ja tinha dois colegas que iam tratar mais ou menos da mesma tematica e eu acabei
trocando 0 meu tema, mas foi um assunto que me despertou bastante interesse de estudar, porque
realmente 0 ensino na academia no meu ver foi fraco.

Género: Masculino Idade: 26 anos 1° graduacao
Estagios: Wanda Rocha

Né&o conhecia, porém, todos os conceitos apresentados ja estavam englobados no que acredito ser
Educacdo Inclusiva. Acredito que o conceito de Educacéo Inclusiva seja feito de uma forma que
ndo evidencie a necessidade de incluséo e sim que o grupo seja inclusivo. Acredito que por mais
que existam esforcos a Educacao Fisica ainda peca muito na parte da inclusdo, pois a formagéo dos
profissionais na area ainda é muito deficitaria e além disso a falta de estrutura de ambientes para a
inclusdo. A Educacdo Fisica tem um papel amplo e essencial na Educacdo da populagdo gosto
sempre de evidenciar que uma das partes mais importantes € libertar o aluno daquele modelo de
sala de aula padrao, sair dos paradigmas da sala formadora de trabalhadores, temos um papel formar
seres humanos através do movimento, através do conhecimento do préprio corpo se familiarizando
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com suas limitacOes e suas habilidades, socializando os colegas e fornecendo a eles um amplo
espectro da Cultura do Movimento Humano. Acredito que o ponto mais importante da Educacéo
Fisica seja a socializacdo promovida por essa disciplina, pois a Educacéo Fisica tem uma grande
aptiddo para esse aspecto se for bem trabalhada pode quebrar estigmas e trabalhar a Incluséo
naturalmente dentro do grupo de alunos. Acredito que se focarmos muito nos jogos e atividades
competitivas € um grande passo na direcdo da exclusdo, pois a tendéncia dessas atividades é ganhar
a qualquer custo logo sempre excluindo os que ndo sdo eficientes para cumprir os objetivos da
competi¢do Na minha formacéo anterior, durante o Ensino Fundamental as minhas aulas eram bem
tradicionais e/ou largobol, durante as aulas tradicionais era sempre focado em exercicios
calisténicos e alongamentos ja nos outros momentos era simplesmente liberado uma bola e os
alunos que escolhessem a atividade que preferissem desenvolver. Na graduacdo, até 0 momento
ndo tivemos nenhuma disciplina especifica de inclusdo, apenas algumas pinceladas durante
variadas disciplinas, porém acredito que ainda seja muito deficitaria dependendo diretamente da
desenvoltura do profissional. Tive meu primeiro contato com a incluséo quando fiz estagio numa
Escola de Educagéo Infantil, tive 2 alunos com autismo, ndo foi um grande desafio trabalhar, pois
0 grupo de alunos ja eram bem inclusivos e em nenhum momento haviam atitudes excludentes
muito pelo contrério os alunos sempre muito disponiveis para ajudar sempre que necessario.
Acredito que na minha pequena préatica dentro da &rea em alguns poucos momentos pincelei a
Educagdo Inclusiva, acredito que a pouca atividade inclusiva tem muita relagdo com a formacéo,
pois em poucos momentos tive contato com a Educacéo Inclusiva. Acredito que procuro sempre
contemplar as 5 areas da cultura corporal, porém agora dentro da escola dependemos muito da
BNCC, pois através dela que temos nossos parametros de planejamento. Sim me considero
autdnomo, dentro de todos os espacos que atuei tive ampla liberdade de escolher os contetdos e
exercicios em nenhum momento tive a obrigacdo na hora de decidir minhas acdes e decisoes.
Acredito que isso foi diretamente ligado aos meus orientadores e coordenadores que tomaram essa
decisdo. Sempre levo em consideracdo os 5 elementos da cultura corporal tentando sempre
contemplar uma gama variada de contelidos dessa area mas agora com o advento da BNCC sempre
ficamos limitados aos contetdos propostos pela norma.
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Género: Feminino Idade: 32 anos 2° graduacao (Direito)
Estagios: EMEF Franca Pinto, EMEF Wanda Rocha e EEEM Silva Gama

Né&o conhecia a defini¢do de Educacéo Inclusiva que foi apresentada. Eu acreditava que o conceito
faria referéncia apenas a deficiéncia fisica e cognitiva. Eu penso que a Educagdo Fisica auxilia no
desenvolvimento dos alunos em varios aspectos. Desde as questGes coordenativas e de
aprimoramento de habilidade de forga, raciocinio, tomada de decisdo, flexibilidade, lateralidade,
etc., mas também nas competéncias socioemocionais e, ainda, no que tange conhecimento,
aceitacdo e problematizacdo das questdes de corpo. A EF pode possibilitar a inclusdo através da
interacdo dos alunos, independente se possuem alguma necessidade especial e incentivando o
dialogo entre a turma sobre respeito a todos. Sobre incluir ou excluir eu entendo que depende da
forma como o professor conduz, porque todos os contetdos permitem que se abra espaco para
dialogar e problematizar determinadas questdes. Sim me considero autbnoma no planejamento,
acredito que sim. Na minha formacdo anterior as minhas aulas no Ensino Fundamental eram
separadas “meninos” e “meninas” e muito voltadas para esportes. Ainda que eu acredite que a
socializag8o da turma seja importante, eu posso dizer que as minhas aulas separadas foram muito
produtivas, pois as meninas se sentiam mais a vontade para jogar sem a presenca dos meninos. No
Ensino Médio eu fui dispensada das aulas, porque fazia parte do grupo de danca e do time de
handebol. No Ensino Superior eu tive aulas nas praticas desportivas com modalidades especificas,
alongamento, basquete, volei, etc., e as aulas eram voltadas para a pratica. Minha experiéncia com
a inclusdo foi nos estagios na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental onde eu tinha alunos com
necessidades especiais, que eram inclusos, além de outros que ndo possuiam laudo, mas que
notadamente tinham necessidades. Eu posso dizer que tentei ministrar as aulas de forma inclusiva,
mas tive muita dificuldade. Por exemplo, quando me deparei com um aluno que tinha Transtorno
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Desafiador Opositor, eu fui estudar de que forma poderia inclui-lo nas atividades e tive muita
dificuldade. E acho que outro ponto importante é que em uma Unica turma o professor se depara,
muitas vezes, com mais de um tipo de necessidades, contando com o auxilio de um Unico monitor.
No planejamento eu tentava alinhar as atividades do dia com as necessidades que meus alunos
tinham, mas eu ndo sabia procurar na literatura pertinente e achei que me faltou conhecimento,
mesmo que a minha intencéo fosse de resolver da melhor forma. Eu me baseei nos conteddos dos
documentos norteadores como BNCC, entre outros pertinentes a cada ano do estagio. Mas também
procurei conversar com a professora que orientou o estagio e com 0s monitores que atuavam
diretamente com os alunos. Considero insuficiente, tanto pelo curso de formacao de professor de
educacdo fisica ndo priorizar a educacdo inclusiva como contetido obrigatério, tanto por eu nao ter
me interessado durante a graduacdo e ndo ter feito cursos/palestras/seminarios/oficinas com essa
tematica.

Género: Masculino Idade: 28 anos 1° graduacéo
Estagios: EMEI Deborah Sayao (estadgio), EMEF Santana (estadgio), EMEF CAIC (projeto de

extensdo), EMEF Wanda Rocha Martins (estagio e projeto Mais Escola) e EEEM Silva Gama
(estégio e PIBID).

Conhecia a definicdo citada no documento, pois no meu primeiro estagio escolar na turma da
Educacgdo Infantil um dos alunos apresentava autismo. Deste modo dediquei o tempo entre a
observacdo e o inicio efetivo do estagio para me preparar em relacdo aos desafios que seria enfrentar
esta particularidade. No meu entendimento a Educacéo Inclusiva deve estar presente em todos 0s
contextos sejam eles escolares ou ndo escolares, entretanto € necessario que a crianca seja realmente
inclusa no cotidiano da turma, e nio apenas depositada 14, para cumprir um projeto de lei. E
necessario pessoas capacitadas para acontecer a inclusdo do discente incluso. Observando a area da
Educacéo Fisica infelizmente eu ndo enxergo como um espaco onde existe foco na inclusdo. Visto
que tanto os contextos escolares e ndo escolares, quando se trata da area da Educacdo Fisica
normalmente se destaca a busca por performance ou por perfei¢do estética. Embora é preciso relatar
que existe inimeros programas voltadas a inclusdo, ndo é o foco da Educacdo Fisica quando
falamos de Brasil, e também quando pensamos no contexto social da nossa cidade. A Educa¢do
Fisica é importante no contexto escolar, porque ela é a Unica disciplina capaz de trabalhar a historia
cultural do movimento humano, e de desenvolver como isso influencia em questdes socioculturais
e de desenvolvimento humano. A Educagdo Fisica, € uma ciéncia fluida, inventiva, é capaz de se
reinventar e de possuir diversas facetas, desta forma ela pode trabalhar em diversas frentes para
possibilitar uma Educagdo Inclusiva. Mas para que isso seja possivel, é preciso que os docentes se
sintam capazes de se reinventar, e de trabalhar de modo plural. Na minha formag&o anterior, as
aulas de Educagdo Fisica no Ensino Fundamental e Médio, eram abaixo do que deveriam ser,
embora na época eu achava o0 maximo saber que durante duas horas da minha semana eu jogaria
futebol com meus amigos. Algumas vezes aconteciam atividades diferentes do habitual futebol,
mas nunca era nada além de volei ou do cacador/queimada. No ensino superior eu posso dizer que
na primeira vez eu realmente tive uma aula de Educacdo Fisica, um espago onde a aula tinha um
objetivo e cumpria um cronograma. Meu primeiro contato com a inclusdo foi durante o PIBID, mas
como docente de uma turma foi logo na primeira observagao do estagio supervisionado Il, ja que,
durante o percurso universitario, nunca tive nenhuma disciplina voltada a Educacéo Inclusiva.
Acredito ser uma lacuna na formagdo docente do curso, uma vez que é praticamente impossivel
durante a carreira ndo encontrar discentes que precisam estar presentes em um processo de
Educacéo Inclusiva. E dificil se definir, e afirmar se atua ou nio em uma determinada perspectiva,
mas acredito que sim, que atuo na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Uma vez que sempre que
planejo alguma aula ou cronograma, busco tentar atingir os objetivos de forma a englobar toda a
turma, suas caracteristicas, perspectivas, respeitando as dificuldades e limitagcGes assim como seus
conceitos, credos e culturas. Sim considero que atuei de forma autdbnoma, porque embora sempre
se siga alguns autores conceituados na elaboracgdo de um plano, € autonomia do professor organizar
0s conteudos, conceitos para ministrar aulas para um determinado grupo de alunos, que possuem
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particularidades que apenas quem gconvive com a turma pode enxergar| Em relacdo aos estéagios,
ndo existia uma grande participacdo minha na escolha dos contetidos a serem abordados, visto que
na maioria das escolas a qual eu fiz estagio, ja existia um plano a ser seguido durante o trimestre
letivo. O projeto Mais Escola, o PIBID e o Movimenta existia uma flexibilidade maior na escolha
dos contetdos a serem abordados, e desta forma era mais facil, escolher atividades que abrangesse
todos os estudantes. Em relagdo a outros conteidos que eu acrescentaria seria de trabalhar esportes
paraolimpicos durante os estagios e projetos. Eu acredito que a minha formacao me habilita a
trabalhar com a Educacdo Fisica no contexto da Educacdo Inclusiva. Entretanto eu afirmo isto, de
um modo muito pessoal, uma vez que por estar envolvido em diversos projetos além dos estagios
docentes, eu tive acesso a uma série de textos, documentos que nem todos tiveram disponibilidade.
Analisando apenas a ementa tradicional do curso, é impossivel se sentir apto a trabalhar com a
Educacdo Inclusiva, uma vez que, a mesma quase ndo aparece durante o processo de formacao
docente.

Género: Feminino Idade: 29 anos 1° graduacao
Estégios:

Antes de estar em uma graduacdo a palavra Inclusiva, me fazia deduzir que todos deveriam ter
acesso. Nada além disso, até porque ndo me colocava a pensar ou questionar. Quando minha
sobrinha (na época 5/6 anos) trocou de escola, comecei a pensar mais sobre. Pois ela tinha
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) mas até entdo ninguém sabia. Ela
chegava na Escola e ficava dentro da sala de aula da Educacéo Infantil (chupando o dedo como a
professora a mandava fazer) enquanto os outros alunos estavam no pétio. Com isso, todas as
atividades de pular, saltar, correr entre outras mobilidades e coordenacdo que sdo aprimoradas na
escola, ela ndo tem. Ndo tem por que ndo brincava, corria, ndo se desenvolvia conforme o0 que a
Educacdo Infantil tem como processos de aprendizagens. Bem mais tarde descobrimos que ela tinha
0 TDAH, mas nenhuma das professoras que passou por ela sabiam lidar, foi ai que comecei a ver
de perto a questdo da Inclusdo, pois como ela se negava a fazer atividades ela ficava “excluida” da
turma enquanto os outros se desenvolviam. Hoje entendo por Educacdo Inclusiva aquela que
permite o acesso desse aluno de Educacéio Especial junto a escola regular, GiGEHCONSCOUINOS

EOmOEmbEm O BINarparAeoM80liE. Bom, para comecar, vejo que dentro da Educacéo Fisica

existem muitos avancos para a incluséo, ndo s de crianga com alguma deficiéncia como incluséo
de atividades que ambos (menina e menino) possam participar. Pois muito se sabe que as aulas de
EF até pouco tempo atrds (se é que ndo continua) tinha atividade para menina (bola de volei,
conversar entre amigas no patio, dancar) e atividade para menino (jogar futebol) onde meninas que
gostavam de jogar futebol, eram excluidas pois (ndo era coisa de/para menina). Ou seja, dentro da
EF existe a questdo de inclusdo para criancas especiais e relacionado ao género. Ambas, de todo
modo, tem sofrido grandes avancos a meu ver, mas que precisam de mais atengdo e mais
desenvolvimento. A Educacéo Fisica dentro da escola é tudo. E onde as criangas vdo melhorar n&o
s0 a coordenagao motora, mas também aprender a respeitar o outro independente de qualquer coisa,
seja por cor, religido, género, deficiéncia, é nas aulas de EF que eles vao se misturar (socializar) e
aprender a se relacionar, a olhar o outro de outra forma. A ajudar o outro para chegar a vitoria
aprendendo através de atividades jogos e brincadeiras. Acredito que o primeiro passo é acabar com
a separacdo por género em suas aulas assim, vai promover a socializa¢cdo como um todo. A EF tem
por base realizar atividades que dependem de um todo, realizar atividades em conjunto vai
promover a integracdo dos alunos sem fazer a distincdo de género e nem de limitagdo motora,
fazendo com que todos estejam juntos e cheguem ao objetivo final da atividade. Ajudar uns aos
outros € um passo importante dentro e fora da escola e a EF ajuda a proporcionar dentro de um
espago de ensino a lidar com a inclusdo. Minhas aulas de EF sempre foram do famoso “largobol”
meninos com bola de futebol, meninas com bola de volei ou cagador e era isso. Na oitava série
tinha um professor que a avaliacdo dele era um dia antes de fechar o bimestre, ele pegava 0s
primeiros 15 minutos (as vezes nem isso) onde aqueciamos dando volta na quadra correndo ou

Experiéncia do
ser — trabalhar
com a
diversidade,
melhorar a
convivéncia,
conhecimento

Experiéncia do
agir

Experiéncia do
conviver —
professor(a)
mediador(a)

Experiéncia do
sentir —
sentimento
desconfortavel

Planejamento
escolar

Coletividade
Conversar
Autonomia

Sentimento
Curriculo
Formacéo

Continuada




198

caminhando, ap6s faziamos polichinelo, apoio e abdominal e depois estavamos liberados para
relaxar. Ensino Médio tinha um professor que fazia um funcional (correr, saltar, pular, abdominal,
apoio), mas depois estavamos liberados para fazer o que quiséssemos. Meu primeiro contato com
a incluséo foi com criancas de Educacéo Especial, foi quando ingressei no PIBID (2017) onde
acompanhava a professora de Educacdo Fisica em uma escola de Educacdo Especial. Mas minha
atuacdo dentro da instituicdo foi rasa, mal tive tempo de ver como funcionava na pratica as aulas
de EF, pois fiquei pouco tempo. E particularmente ndo me senti a vontade. Minha vontade era de
sair correndo. N&o sei se pelo fato de ter minha filha pequena (3 meses) e eu ficava imaginando que
poderia ser minha filha ou por ndo estar preparada pra viver aquela realidade. Nos estagios, ndo
posso dizer que atuei 100%, mas sempre tentei planejar as atividades de cada estagio pensando na
diversidade que poderia encontrar dentro da escola. E quando estava como bolsista pelo Pibid ndo
cheguei a planejar nenhuma aula porque logo em seguida sai e fui para uma escola regular. Mas,
de modo geral, planejava as atividades pensando que poderia ser feita de outras possibilidades, caso
fosse necessario. Sempre tive autonomia de colocar ou expor o que tinha pensado para cada turma,
porém o auxilio dos professores de estagios foi importante para a execugdo visto que eles tinham a
experiéncia do fazer docente no contexto escolar e eu estava recém entrando neste espaco. Entéo,
a autonomia acabou sendo coletiva, planejava, pensando, elaborava, mas na hora de executar
sempre esperei e busquei ouvir os professores experientes. Na verdade, acredito que qualquer
conteudo, conceito vai fazer sentido na inclusdo dos estudantes, se estivermos com a base
“formacdo de professores” e/ou “formag¢do continuada” em andamento. A meu ver, os professores
escolares tém que ter conhecimento e qualificagdo para saber lidar com a inclusdo dentro da “sala
de aula”. Quanto a formacédo, deixa a desejar. Alguns colegas tiveram como participar de um
projeto de extensdo com o foco na Inclusdo. N&o posso te dizer grandes detalhes a respeito desse
projeto por que de fato ndo me inteirei...lembro que na época achei superinteressante e mais um
campo de aprendizado e conhecimento onde poderiamos colocar em pratica discussdes que seriam
feitas antes no momento de estudos e busca por teorias ou tedricos e ap6s com a préatica na presenca
das pessoas com alguma deficiéncia, porém meus horarios ndo fecharam com a primeira turma e
com a promessa de outras edic¢Ges, fiquei na expectativa. Mas lembro de ver os colegas conversando
e encantados com o projeto. Na parte prética, atendia pessoas com paralisia cerebral, que tiveram
AVC, com sindrome de Down entre outras patologias que precisavam da insercdo da EF para
melhorar a sua locomogdo, reabilitacdo, enfim, mas foi s6. Inclusive, tivemos um colega que
ingressou em 2016 (se ndo me falha a memoria) com deficiéncia visual, mas que acabou desistindo
pois ndo conseguia acompanhar.
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INSTRUMENTO DE ANALISE DOS DISCURSOS — IAD 2

Expressdes-chave

Narrativa coletiva

Ainda que eu tenha participado de um contexto como este, acredito que
n&o estou preparado para o desafio. E algo que gera em mim um receio
para atuar nessa area, por ndo haver qualificagdo que julgo suficiente,
Embora eu tenha cursado em uma excelente universidade, eu sou
extremamente exigente comigo mesma, portanto, ndo me sinto preparada
para atuar com a incluséo.

O meu primeiro contato com a inclusdo ocorreu quando eu fui fazer o
meu estagio, no qual quando me deparei com a situagdo fiquei um pouco
apavorado pois ndo sabia como preparar as aulas, o desenvolvimento das
atividades, conseguir entender a pessoa por mais que existia uma
monitora que acompanhava o aluno, mas mesmo assim, acompanhando
nas minhas aulas reparei que elas ndo estavam preparadas para aquela
fungdo

Meu primeiro contato com a incluséo foi no meu estagio no CAIC, tinha
um menino autista, inclusive ele tinha monitora. Aquela experiéncia do
estagio em si me deixou frustrada, eu ndo consegui atingir os meus
objetivos neste estagio, e com esse aluno também néo

Ja 0 meu segundo contato ja foi melhor, foi no estagio no Silva Gama.
Nesse estagio eu fiquei feliz, porque eu consegui com que ele
participasse das aulas

Quando eu cheguei eu tive um pouco de receio de nao saber o que fazer,
entdo eu me senti muito despreparada

A gente ndo tem uma formacéo voltada para essas praticas inclusivas, e
até entdo eu nao tinha tido contato com nenhum aluno de incluséo.

Eu posso dizer que tentei ministrar as aulas de forma inclusiva, mas tive
muita dificuldade

Meu primeiro contato com a incluséo foi com criancas de Educagéo
Especial, foi quando ingressei no PIBID (2017) onde acompanhava a
professora de Educagdo Fisica em uma escola de Educagdo Especial.
Mas minha atuacdo dentro da institui¢do foi rasa, mal tive tempo de ver
como funcionava na pratica as aulas de EF, pois fiquei pouco tempo. E
particularmente ndo me senti a vontade. Minha vontade era de sair
correndo

Saliento que nas disciplinas em geral, falou-se sobre incluséo, porém
apresentaram-se poucas soluc@es préaticas para que pudéssemos aplicar
como futuros profissionais.

Ao meu ver ainda me falta muita vivéncia na escola para definir o certo
ou errado, e quando tratamos de Educacédo Inclusiva a resposta nao é
simples, pelo fato de que cada aluno possui particularidades, limitacGes e
potencialidades diferentes.

O ensino superior foi caracterizado ao meu ver com um excesso de teoria
e caréncia de pratica, a maior critica que possuo, a minha graduagao séo
0s pré estagios que ao meu ver nao agregaram nada a minha formacéo.
Né&o tive ao longo da graduacdo nenhuma disciplina voltada para essa
tematica e sequer nas pedagogias e estagios me recordo de o assunto ser
tratado com frequéncia

Infelizmente, considero fraca minha formagdo embora muitas discussées
tenham sido feitas sobre diferencas, culturas, pessoas, ndo tive ao longo

EXPERIENCIA DO SENTIR

No meu primeiro contato com a inclusdo, quando eu fui
fazer o meu estagio, quando me deparei com a situacao
fiquei um pouco apavorado pois ndo sabia como preparar
as aulas, o desenvolvimento das atividades, conseguir
entender a pessoa, por mais que existia uma monitora que
acompanhava o aluno nas minhas aulas, reparei que nao
estavam preparadas para aquela funcdo. Também tive
contato com a inclusdo quando ingressei no PIBID onde
acompanhava a professora de Educacdo Fisica em uma
escola de Educacao Especial, mas minha atuacdo dentro
da instituicdo foi rasa, pois fiquei pouco tempo. E
particularmente ndo me senti a vontade, minha vontade
era de sair correndo. E algo que gera em mim um receio
para atuar nessa area, por ndo haver qualificagdo que julgo
suficiente. Embora eu tenha cursado em uma excelente
universidade, ndo me sinto preparada para atuar com a
incluséo.

Considero fraca minha formagdo, embora muitas
discussdes tenham sido feitas sobre diferengas, culturas,
pessoas, ndo tive ao longo da graduacéo disciplinas mais
técnicas para tal, apenas pequenas vivéncias, nas quais
falou-se sobre inclusdo, porém apresentaram-se poucas
solucBes praticas para que pudéssemos aplicar como
futuros profissionais. Analisando apenas a ementa
tradicional do curso, é impossivel se sentir apto a trabalhar
com a Educacgdo Inclusiva, uma vez que a mesma quase
ndo aparece durante o processo de formacdo docente, até
0 momento ndo tivemos nenhuma disciplina especifica de
inclusdo, sequer nas pedagogias e estagios me recordo de
0 assunto ser tratado com frequéncia. A mesma, era para
ser ofertada em todos os cursos de licenciatura, uma vez
que € praticamente impossivel durante a carreira nao
encontrar discentes que precisam estar presentes em um
processo de Educacdo Inclusiva. Dessa forma, considero
insuficiente, tanto pelo curso de formacéo de professor de
educacdo fisica nao priorizar a educacgao inclusiva como
conteldo obrigatério, guanto por eu ndao ter me
interessado durante a graduacdo e ndo ter feito cursos/
palestras/ seminarios/ oficinas com essa tematica.

Nesse sentido, pretendo cursar disciplinas optativas, bem
como realizar cursos de formacdo continuada, fazer um
curso de pés-graduacdo com um estagio bem consistente
para poder atuar com seguranga, pois a graduacdo nao
prepara para atuar nessa area. Ao meu ver ainda me falta
muita vivéncia na escola para definir o certo ou errado, e
quando tratamos de Educacdo Inclusiva a resposta ndo é
simples, pelo fato de que cada aluno possui
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da graduacéo disciplinas mais técnicas para tal, apenas pequenas
vivéncias.

no préprio curso de formagdo em Educacéo Fisica, ndo existem
disciplinas obrigatorias na area da Educacéo Inclusiva, acredito que a
mesma, era para ser ofertada em todos os cursos de licenciatura. Ndo me
sinto preparada para atuar na Educagéo Fisica inclusiva

Entdo eu acho que a formacéo para atuar neste contexto ela é falha, ela é
fraca

Na graduacéo, até o0 momento ndo tivemos nenhuma disciplina especifica
de inclusdo, apenas algumas pinceladas durante variadas disciplinas
nunca tive nenhuma disciplina voltada a Educacéo Inclusiva. Acredito
ser uma lacuna na formag&o docente do curso, uma vez que é
praticamente impossivel durante a carreira nao encontrar discentes que
precisam estar presentes em um processo de Educacéo Inclusiva.
Analisando apenas a ementa tradicional do curso, é impossivel se sentir
apto a trabalhar com a Educacéo Inclusiva, uma vez que, a mesma quase
ndo aparece durante o processo de formagdo docente.

Quanto a formacdo, deixa a desejar

Considero insuficiente, tanto pelo curso de formacéo de professor de
educacdo fisica ndo priorizar a educagao inclusiva como conteido
obrigatdrio, tanto por eu ndo ter me interessado durante a graduagao e
ndo ter feito cursos/palestras/seminarios/oficinas com essa tematica.

obviamente que devemos continuar nos especializando e nos
aprofundando em temas como este para que a pratica docente seja efetiva
e inclusiva.

Eu deveria fazer um curso de p6s-graduagdo com um estagio bem
consistente para poder atuar com seguranga.

pretendo cursar disciplinas optativas, bem como realizar cursos de
formacéo, pois a graduacdo ndo prepara para atuar nessa area.

Na verdade, acredito que qualquer contelido, conceito vai fazer sentido
na inclusdo dos estudantes, se estivermos com a base “formacdo de
professores” e/ou “formag¢@o continuada” em andamento

Considero a minha formagéo para atuar com a incluséo suficiente para
dar os primeiros passos, entender que cada aluno ¢ um mundo, e cada um
tem suas necessidades

Eu acredito que a minha formacao me habilita a trabalhar com a
Educacéo Fisica no contexto da Educacao Inclusiva. Entretanto eu
afirmo isto, de um modo muito pessoal, uma vez que por estar envolvido
em diversos projetos além dos estagios docentes, eu tive acesso a uma
série de textos, documentos que nem todos tiveram disponibilidade.
tanto por eu ndo ter me interessado durante a graduacgéo e néo ter feito
cursos/palestras/seminarios/oficinas com essa tematica.

E o que me preparou foi o PIBID, porque logo em seguida no meu
estagio teve alunos autistas, e eu acredito que seu ndo tivesse passado
pelo PIBID eu ia ficar muito perdida. Acho que a gente precisava tratar
mais dessas questdes e a experiéncia no PIBID para mim foi muito
importante. S6 que nem todos tem acesso ao PIBID, ndo séo todos 0s
alunos que tem acesso e os que estdo dentro do PIBID néo séo todos que
vao passar por aquela escola. Eu quis passar para ter essa experiéncia, eu
tive uma oportunidade de conseguir uma vaga para trabalhar Ia.

particularidades, limitacBes e potencialidades diferentes.
Por outro lado, considero a minha formagao para atuar
com a incluséo suficiente para dar os primeiros passos,
entender que cada aluno € um mundo, e cada um tem suas
necessidades, obviamente que devemos continuar nos
especializando e nos aprofundando em temas como este
para que a pratica docente seja efetiva e inclusiva. Assim
eu acredito que a minha formacao me habilita a trabalhar
com a Educagdo Fisica no contexto da Educacéo
Inclusiva.

Entretanto eu afirmo isto, de um modo muito pessoal, uma
vez que por estar envolvido em diversos projetos além dos
estagios docentes, eu tive acesso a uma série de textos,
documentos que nem todos tiveram disponibilidade. Além
disso, quando entrei na Educagdo Fisica eu tive contato
com alunos autistas no projeto do PIBID na escola,
quando eu cheguei eu tive um pouco de receio de nao
saber o que fazer, entdo eu me senti muito despreparada,
e 0 que me preparou foi o PIBID, porque logo em seguida
no meu estagio teve alunos autistas, e eu acredito que seu
néo tivesse passado pelo PIBID eu ia ficar muito perdida.
S6 que nem todos tem acesso ao PIBID e os que estdo
dentro do PIBID ndo séo todos que vao passar por aquela
escola. Eu quis passar para ter essa experiéncia, eu tive
uma oportunidade de conseguir uma vaga para trabalhar
I4. Acho que a gente precisava tratar mais dessas questoes
e a experiéncia no PIBID para mim foi muito importante




201

Todas as disciplinas me ensinaram alguma coisa. Todos o0s professores e
professoras, funcionarios e funciondrias, técnicos e técnicas, colegas e
demais pessoas me ensinaram alguma coisa. Participei de eventos,
projetos de pesquisa, ensino e extensdo, conheci muitas pessoas e
aprendi como nunca antes.

ainda em um projeto de iniciagdo a docéncia, durante a graduagao no
Ensino Superior, pude estar em contato com alunos de uma Escola
Municipal que oferta vagas e estudos para alunos com o Espectro do
Autismo. Foram dois semestres engrandecedores do ponto de vista
pessoal, mais do que do ponto de vista académico

Tive contato com incluséo escolar no meu primeiro estagio na Educagdo
Infantil em uma EMEI em que minha turma possuia um aluno com
diagnostico de autismo e outro com TDHA

atuei de forma autdbnoma, porque embora sempre se siga alguns autores
conceituados na elaboracdo de um plano, é autonomia do professor
organizar os conteddos, conceitos para ministrar aulas para um
determinado grupo de alunos, que possuem particularidades que apenas
quem EORVIVECOM i tlfmalpodelenXergar Em relacio aos estagios, ndo
existia uma grande participacdo minha na escolha dos contetdos a serem
abordados, visto que na maioria das escolas a qual eu fiz estagio, ja
existia um plano a ser seguido durante o trimestre letivo

N&o me considero autbnomo no planejamento e na execucao das suas
aulas. Infelizmente sempre busquei exemplos de possibilidades de
intervencgdo nas redes de contato pela internet, ainda que, obviamente, eu
deveria buscar adaptac@es para a realidade escolar na qual estava
inserido

Ali eu percebi que quando ha o empenho de todos, pode haver a
inclusdo, mas creio que é necessario muito tempo para sedimentar uma
inclusédo efetiva.

Nos estagios, tive liberdade para planejar e executar. O papel dos
supervisores foi somente acrescentar, sugerir, 0 que considero muito
positivo, pois s6 quem “mergulha” numa turma pode sentir quais as
demandas que devem ser atendidas.

De certa forma o meu primeiro contato foi frustrante, mas no decorrer
apos buscar conversar com a orientadora consegui ministrar e ficar mais
tranquilo com meus alunos, pois até os colegas de turma do incluso nao
estavam preparados para fazer essa inclusdo do aluno.

N&o me considero que fui autbnomo durante as minhas experiéncias,
pois conversei bastante com minha orientadora para o desenvolvimento
das atividades. Acredito que s6 depois de muita leitura, muita
experiéncia para nos tornarmos autbnomos pois estamos sempre
aprendendo.

Os conceitos mais utilizados durante meus estagios foram participacéo e
conclusdo das atividades, apropriacéo do contetido e seu conhecimento
bésico. Esses conceitos eram escolhidos através do dialogo com o

EXPERIENCIA DO CONVIVER

Todas as disciplinas me ensinaram alguma coisa. Todos
os professores e professoras, funcionarios e funcionérias,
técnicos e técnicas, colegas e demais pessoas me
ensinaram alguma coisa. Participei de eventos, projetos de
pesquisa, ensino e extensdo, conheci muitas pessoas e
aprendi como nunca antes. Ainda em um projeto de
iniciacdo a docéncia, durante a graduacdo no Ensino
Superior, pude estar em contato com alunos com o
Espectro do Autismo. Foram dois semestres
engrandecedores do ponto de vista pessoal, mais do que
do ponto de vista académico. Ali eu percebi que quando
ha o empenho de todos, pode haver a inclusdo, mas creio
que é necessario muito tempo para sedimentar uma
incluséo efetiva.

Além disso, também tive contato com inclusdo escolar no
meu primeiro estagio na Educacdo Infantil em uma EMEI
em que minha turma possuia um aluno com diagndstico
de Autismo e outro com TDHA. Porém, ele se isolava e
era isolado, ndo costumava participar das aulas, quando eu
olhava ele e a monitora ndo estavam mais na volta. Foi
frustrante, mas no decorrer apds buscar conversar com a
orientadora consegui ministrar e ficar mais tranquilo com
meus alunos, pois até os colegas de turma do incluso ndo
estavam preparados para fazer essa inclusdo. O auxilio
dos professores de estagios foi importante para a execucao
visto que eles tinham a experiéncia do fazer docente no
contexto escolar e eu estava recém entrando neste espaco.
Os planejamentos que realizei foram sempre
supervisionados pelos professores do Ensino Superior e
que de algum modo acabavam opinando, acrescentando
ou retirando algo do plano. Este planejamento envolve
conversas com o professor orientador do estagio sobre o
porqué estar fazendo isso, qual o objetivo dessa ou aquela
atividade, qual o objetivo final que deve ser alcancado ao
final do estagio, saber a forma como o professor regente
da turma trabalha, e qual o seu o planejamento para a
turma. Ademais, do didlogo com o professor regente da
turma para que ndo houvesse um trabalho totalmente
diferente daquele que ele estava fazendo. Essas conversas
que agregam mais ainda no planejamento das aulas, -
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professor regente da turma para que nao houvesse um trabalho
totalmente diferente daquele que ele estava fazendo.

Me considerei autbnomo sim, claro que o planejamento envolve
conversas com o professor orientador do estagio sobre o porqué estar
fazendo isso, qual o objetivo dessa ou aquela atividade, qual o objetivo
final que deve ser alcangado ao final do estagio, saber a forma como o
professor regente da turma trabalha, e qual o seu o planejamento para a
turma. Porém sdo essas conversas que agregam mais ainda no
planejamento das aulas, FEISIISKGICIOIONIGHEHERGOIIONSANICIISEE
para melhor alicercar e justificar a prética que queremos desenvolver.
Ele se isolava e era isolado, ndo participava das aulas, ndo costumava
participar das aulas, quando eu via no meio da aula ele ndo estava mais,
quando eu olhava ele e a monitora ndo estavam mais na volta, depois eu
via que ele ja tinha até ido embora. Era habito, era um costume, entdo
esse aluno ndo participava das aulas, era normal isso para eles naquele
contexto. Quando eu perguntava por ele, até sentei e conversei uma vez
com a monitora e ela medisse “a pois € ele vai embora quando ele quer,
ele € livre par fazer o quer”. E eu ndo consegui trazer aquele aluno para
fazer com que ele participasse das aulas, essa foi umas razdes que eu
fiquei um pouco frustrada.

Eu me senti autbnoma sim no planejamento das minhas aulas, eu planejei
elas sozinha. Claro que eu conversei com o professor sobre, mas o
planejamento em si foi sozinha.

Entdo eu levei experiéncias da minha formacéo, conversei com o
professor, mas planejamento em si eu fiz sozinha.

Sim me considero autbnomo, dentro de todos 0s espagos que atuei tive
ampla liberdade de escolher os conteddos e exercicios em nenhum
momento tive a obriga¢do na hora de decidir minhas agdes e decisoes.
Acredito que isso foi diretamente ligado aos meus orientadores e
coordenadores que tomaram essa deciséo

Mas também procurei conversar com a professora que orientou o estagio
e com 0s monitores que atuavam diretamente com os alunos.

Sempre tive autonomia de colocar ou expor o que tinha pensado para
cada turma, porém o auxilio dos professores de estagios foi importante
para a execucao visto que eles tinham a experiéncia do fazer docente no
contexto escolar e eu estava recém entrando neste espago. Entdo, a
autonomia acabou sendo coletiva, planejava, pensando, elaborava, mas
na hora de executar sempre esperei e busquei ouvir os professores
experientes.

Nos estagios, em partes me senti autbnoma, mas ndo totalmente. Os
planejamentos que realizei foram sempre supervisionados pelos de
professores e professoras do Ensino Superior e que de algum modo
acabavam opinando, acrescentando ou retirando alguma coisa do plano.
Embora durante os estagios, seja necessaria aprovacao previa meus
planejamentos sempre foram considerados, 0 que me propiciava
autonomia para escolher atividades que melhor se encaixavam para
determinada turma. A Unica questdo que acredito que deixava a desejar
era a relacdo do espaco, pois, por exemplo, as vezes o planejamento
envolvia a quadra do ginasio, porém a mesma estava em uso e nao era
comunicado previamente.

Entdo, eu me senti autbnoma no planejamento das minhas
aulas, eu levei experiéncias da minha formagao, conversei
com o professor, mas o planejamento em si eu fiz sozinha.
A autonomia acabou sendo coletiva, planejava, pensava,
elaborava, mas na hora de executar sempre esperei e
busquei ouvir os professores experientes. Mesmo sendo,
necessaria aprovagdo prévia, meus planejamentos sempre
foram considerados, 0 que me propiciava autonomia para
escolher atividades que melhor se encaixavam para
determinada turma. Dentro de todos os espacos que atuei
tive ampla liberdade de escolher os contetdos e exercicios
e em nenhum momento tive a obrigacdo na hora de decidir
minhas acles e decisdes, mas acredito que isso foi
diretamente ligado aos meus orientadores e coordenadores
que tomaram essa decisdo. Tive liberdade para planejar e
executar. Fato que considero muito positivo, pois s6 quem
“mergulha” numa turma pode sentir quais as demandas
que devem ser atendidas, isto é, cabe autonomia do
professor organizar os contetidos, conceitos para ministrar
aulas para um determinado grupo de alunos, que possuem
particularidades que apenas quem
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No Ensino Superior foi maravilhosa, pois ali aprendi muito sobre como
ser professor.

As aulas no Ensino Superior durante esses Gltimos 4 anos me
transformaram e eu me apaixonei ainda mais pela Educacéo Fisica.

No Ensino Superior as aulas agregaram bastante conhecimento para nos
que pretendemos trabalhar com ambiente escolar, desde as aulas tedricas,
aulas praticas, e debates referentes a como transformar a teoria em
pratica de forma que seja interessante para o aluno e que possa agregar
algo em sua vida, além de perceber que o aluno € muito mais do que
aquilo que ele apresenta na aula, existe um contexto por trés de cada um.
Os professores e professoras devem partir do fato de que ninguém ¢é igual
e cada sujeito tem a sua individualidade, preferéncias e limitagdes.

Contudo, néo consigo imaginar minha atuagao havendo quaisquer
desrespeitos a individuos que necessitam de uma abordagem
diferenciada por ndo serem parte da maioria no espago.

temos um papel formar seres humanos através do movimento, atraves do
conhecimento do proprio corpo se familiarizando com suas limitagdes e
suas habilidades, socializando os colegas e fornecendo a eles um amplo
espectro da Cultura do Movimento Humano.

Hoje entendo por Educacéo Inclusiva aquela que permite o acesso desse

aluno de Educacéo Especial junto a escola regular, GTGEICONSCOUIMOs

Creio que seja fundamental ter a0 menos um entendimento da tematica
para um profissional que almeja condi¢Bes plenas de desenvolver seu
trabalho.

A inclusdo/exclusdo depende muito mais do papel do professor durante
as aulas pois, desde sempre temos exclusdo na Educacédo Fisica com
alunos sem nenhuma limitagdo. No papel de professor como ja dito
utilizaria a disciplina para trazer informacéo, aos alunos, colegas, pais e
entorno da escola. O maior excludente dos portadores de NEE ainda é a
desinformacéo.

Sobre incluir ou excluir eu entendo que depende da forma como o
professor conduz, porque todos os contetidos permitem que se abra
espaco para dialogar e problematizar determinadas questdes.

Para mim é o professor que volta a prética dele [JalalaGUeICIaIUNG

Eu acredito que no momento em que o professor faca com que o aluno
entenda que ele é capaz de realizar algo independente da sua condicao,
de deficiéncia, de condicionamento, de limitacfes. No momento em que
o professor consegue explorar essas capacidades do aluno ele vai fazer
com que esse aluno se sinta importante e vai conseguir realizar essa
Educacdo Inclusiva

A meu ver, os professores escolares tém que ter conhecimento e
qualificagdo para saber lidar com a inclusdo dentro da “sala de aula”.

EXPERIENCIA DO SER

No Ensino Superior foi maravilhosa, pois ali aprendi
muito sobre como ser professor. As aulas no Ensino
Superior durante esses Ultimos 4 anos me transformaram
e eu me apaixonei ainda mais pela Educacéo Fisica. As
aulas agregaram bastante conhecimento para ndés que
pretendemos trabalhar com ambiente escolar, desde as
aulas tedricas, aulas praticas, e debates referentes a como
transformar a teoria em pratica de forma que seja
interessante para o aluno e que possa agregar algo em sua
vida. Além de perceber que o aluno é muito mais do que
aquilo que ele apresenta na aula, existe um contexto por
tras de cada um.

Hoje entendo por Educagéo Inclusiva aquela que permite
0 acesso desse aluno de Educacéo Especial junto a escola
regular,

tratamento como também o olhar para com o outro. Temos

um papel de formar seres humanos através do movimento,

através do conhecimento do proprio corpo se
familiarizando com suas limitacGes e suas habilidades,
socializando com os colegas e fornecendo a eles um amplo
espectro da Cultura do Movimento Humano. Por isso, ndo
consigo imaginar minha atuacdo havendo quaisquer
desrespeitos a individuos que necessitam de uma
abordagem diferenciada por ndo serem parte da maioria
no espago.

Creio que seja fundamental ter ao menos um
entendimento da tematica para um profissional que almeja
condi¢Bes plenas de desenvolver seu trabalho, pois a
inclusdo/exclusdo depende muito mais do papel do
professor durante as aulas pois, desde sempre temos
exclusdo na Educagdo Fisica com alunos sem nenhuma
limitacdo. Além disso, depende da forma como o
professor conduz, porque todos os contelidos permitem
que se abra espaco para dialogar e problematizar
determinadas questes. Os professores e professoras
devem partir do fato de que ninguém € igual e cada sujeito
tem a sua individualidade, preferéncias e limitagdes. E
assim, volta a préatica dele

aquele aluno se sinta pertencente aguele meio, faca com
que o aluno entenda que ele é capaz de realizar algo
independente da sua condicdo, de deficiéncia, de
condicionamento, de limitaces. No momento em que o
professor consegue explorar essas capacidades do aluno
ele vai fazer com que esse aluno se sinta importante e vai
conseguir realizar essa Educacédo Inclusiva. Desse modo
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no papel de professor como j& dito utilizaria a disciplina
para trazer informacéo, aos alunos, colegas, pais e entorno
da escola, pois 0 maior excludente dos portadores de NEE
ainda é a desinformacéo, os professores escolares tém que
ter conhecimento e qualificacdo para saber lidar com a
inclusdo dentro da “sala de aula”.

Em atuacdo no Projeto de Iniciacdo a Docéncia, pude planejar aulas
pensando na possibilidade de envolvimento dos alunos nas atividades
propostas, fossem elas com énfase no movimento corporal, ou nos
sentidos e emocdes.

A aula foi toda preparada e executada pensando num caso de incluséo.
Nos outros estagios eu nao precisei pensar tdo pontualmente no momento
do planejamento, mas as vezes eu precisava tomar atitudes firmes diante
de condutas discriminatdrias e excludentes, momentos que exigem muito
jogo de cintura. No entanto, eu, voluntariamente, preparei algumas
atividades que simulavam situagdes concretas de inclusao. No estagio do
Ensino Médio eu preparei uma aula inclusiva envolvendo futebol.

No periodo de estdgio em que estava com a turma que tinha inclusos eu
tive que fazer atividades em que todos teriam que participar, pensando
em todos os alunos. Em relagdo a preparacao das aulas, eu planejava
pensando se aquele incluso conseguiria desenvolver as atividades, ndo
deixando de pensar nos demais.

Minhas aulas eram planejadas baseadas nos documentos norteadores da
area e nos objetivos ja propostos pela escola.

Nos estdgios, acredito que atuei de maneira de maneira inclusiva, pois
fazia parte do meu planejamento analisar a turma como um todo, fazendo
observacdes, anotacdes, e logo em seguida refletia o que eu poderia fazer
para que aqueles alunos que estavam menos inclusos se sentissem
pertencentes a turma. Isso refletia na dinamica da aula, desde as
atividades, dialogos e conversas com os alunos

A partir desses conteudos eu tinha chance de oportunizar atividades
cooperativas e integrativas que promoviam interrelacdo dos alunos, o que
incluia a turma toda para a aula, claro, alguns interagindo mais e outros
interagindo menos

. No estagio do Ensino Infantil trabalhei com o contetdo
Psicomotricidade Relacional, Jogos e Brincadeirasl enquanto no estagio
do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) trabalhei com os conteidos
Jogos e Brincadeiras

Ensino Infantil, trabalhar com Psicomotricidade Relacional me
possibilitou criar e envolver todas as criangas no campo da imaginacdo e
desenvolvi a grande maioria das aulas a partir de uma Fada. As aulas
iniciavam com uma roda de conversa para retomar o que fizemos juntos
na aula anterior e logo em seguida eu contava quais seriam as atividades
planejadas para o dia. Por Gltimo eu abria um espaco para as criangas
conversarem comigo para relatarem como se sentiram durante a aula e
sobre o0 que mais e menos gostaram do nosso encontro do dia. Elas
participavam ativamente do processo ensino-aprendizagem porque
criavam junto comigo.

No estagio em Educagdo Fisica Escolar, também tive contato com um
aluno incluso, nos anos iniciais, porém ele ndo participava das
atividades, de Educacao Fisica, pois ele permanecia na escola somente

EXPERIENCIA DO AGIR

A minha primeira experiéncia com a inclusdo como
docente de uma turma foi logo na primeira observagao do
estagio. A aula foi toda preparada e executada pensando
num caso de inclusdo. Eu sempre busquei praticas que
todos pudessem realizar, tanto para aquele aluno que ja
sabe, quanto para aquele aluno que nédo sabe. Por exemplo,
eu trabalhei o futebol. Pensei sempre em um trabalho de
construcdo, construindo aos poucos o conhecimento. A
gente foi desde o inicio trabalhando o elemento até chegar
no jogo em si, tanto que no final todos os alunos jogaram
juntos meninos e meninas, 0s que nao jogavam futebol,
esse menino que é autista. No estagio do Ensino Infantil
trabalhei com o conteldo Psicomotricidade Relacional.
As aulas iniciavam com uma roda de conversa para
retomar o que fizemos juntos, logo em seguida eu contava
quais seriam as atividades planejadas para o dia. Por
altimo, eu abria um espaco para as criangas conversarem
comigo para relatarem como se sentiram durante a aula e
sobre o que mais e menos gostaram do nosso encontro do
dia. Elas participavam ativamente do processo ensino e de
aprendizagem porque criavam junto comigo. No estagio
do Ensino Médio eu preparei uma aula inclusiva para eles
trabalharem esta questdo da inclusao, eles fizeram futebol
de cegos, levei a bola com gizo, todos gostaram de fazer.

Também tive contato na atuacao no Projeto de Iniciacdo a
Docéncia, no qual pude planejar aulas pensando na
possibilidade de envolvimento dos alunos nas atividades
propostas, fossem elas com énfase no movimento corporal
ou nos sentimentos e emogdes. Em sintese, fazia parte do
meu planejamento analisar a turma como um todo,
fazendo observacdes, anotacGes, e logo em seguida
refletia o que eu poderia fazer para que aqueles alunos que
estavam menos inclusos se sentissem pertencentes a
turma, visando oportunizar atividades cooperativas €
integrativas que promoviam interrelagcdo dos alunos. 1sso
refletia na dinamica da aula, desde as atividades, dialogos
e conversas com o0s alunos. Considerava em meu
planejamento, atividades que contemplassem todas as
criangas, de acordo com suas habilidades, suas condi¢Bes
fisicas, habilidades motoras, sempre incentivando o
conhecimento do “eu” e do “outro”, bem como,
priorizando o conhecimento corporal e afetivo.
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metade do periodo. E nessa turma tinham quatorze criancgas, e nao tinha
monitor. Nos estagios, considerava em meu planejamento, atividades que
contemplassem todas as criangas, de acordo cm suas habilidades, suas
condigdes fisicas, habilidades motoras, sempre incentivando o
conhecimento do “eu” e do “outro”, bem como, priorizando o
conhecimento corporal e afetivo.

No estagio em Educacao Fisica Escolar, também tive contato com um
aluno incluso, nos anos iniciais, porém ele ndo participava das
atividades, de Educacao Fisica, pois ele permanecia na escola somente
metade do periodo. E nessa turma tinham quatorze criancas, e nao tinha
monitor. Nos estagios, considerava em meu planejamento, atividades que
contemplassem todas as criangas, de acordo cm suas habilidades, suas
condicOes fisicas, habilidades motoras, sempre incentivando o
conhecimento do “eu” e do “outro”, bem como, priorizando o
conhecimento corporal e afetivo.

Eu sempre busquei atividades que todos os alunos conseguissem realizar.
Por exemplo, eu trabalhei o futebol, entdo eu busquei levar elemento do
futebol, eu levei desde o inicio préaticas e atividades que trabalhassem os
elementos do futebol, para que aquele aluno que ndo esta acostumado a
jogar, nao me dissesse “ndo, eu ndo consigo fazer”. Entdo a gente foi
desde o inicio trabalhando elemento até chegar no jogo em si, tanto que
no final todos os alunos jogaram juntos meninos e meninas, 0S meninos
que ndo jogavam futebol, esse menino que é autista, todos jogaram
juntos. No inicio eu tive um pouco de problemas com aqueles alunos que
ja sabiam jogar, eles j& queriam pular para a parte do jogo, mas eu fui
conversando e explicando o porqué de trabalhar e fazer daquela forma e
eles aceitaram tranquilos. Eu levei até atividades para eles trabalharem
esta questdo da incluséo, eles fizeram futebol de cegos, levei a bola com
gizo, foi bem legal, todos gostaram de fazer..

Eu busquei sempre na minha pratica do estagio pensar da forma que eu
tinha que fazer com que meus alunos aprendessem o contetdo. Entdo eu
pensei sempre em um trabalho de construgao, construindo aos poucos o
conhecimento e ndo chegar “hoje ¢ aula de futebol, puro e
simplesmente”. Entdo aquele aluno que acha que nao sabe jogar ele ja
vai recuar e nao vai querer participar

Acredito que procuro sempre contemplar as 5 areas da cultura corporal,
porém agora dentro da escola dependemos muito da BNCC, pois através
dela que temos nossos parametros de planejamento.

Sempre levo em consideragdo os 5 elementos da cultura corporal
tentando sempre contemplar uma gama variada de conteidos dessa area
mas agora com o advento da BNCC sempre ficamos limitados aos
contetidos propostos pela norma

No planejamento eu tentava alinhar as atividades do dia com as
necessidades que meus alunos tinham, mas eu ndo sabia procurar na
literatura pertinente e achei que me faltou conhecimento, mesmo que a
minha intencéo fosse de resolver da melhor forma. Eu me baseei nos
conteddos dos documentos norteadores como BNCC, entre outros
pertinentes a cada ano do estagio

Meu primeiro contato com a incluséo foi durante o PIBID, mas como
docente de uma turma foi logo na primeira observacdo do estagio
supervisionado 1. E dificil se definir, e afirmar se atua ou ndo em uma
determinada perspectiva, mas acredito que sim, que atuo na perspectiva

Minhas aulas eram planejadas baseadas nos documentos
norteadores como BNCC, entre outros pertinentes a cada
ano do estagio da area e nos objetivos ja propostos pela
escola. Por vezes, tive muita dificuldade, no planejamento
eu tentava alinhar as atividades do dia com as
necessidades que meus alunos tinham, mas eu ndo sabia
procurar na literatura pertinente. Sempre que planejo
alguma aula ou cronograma, busco tentar atingir 0s
objetivos de forma a englobar toda a turma, suas
caracteristicas, perspectivas, respeitando as dificuldades e
limitacdes assim como seus conceitos, credos e culturas.
Levo em consideracdo os 5 elementos da cultura corporal
tentando sempre contemplar uma gama variada de
conteddo, também planejava as atividades pensando que
poderia ser feita de outras possibilidades, pensando na
diversidade que poderia encontrar dentro da escola.
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da Educacéo Inclusiva. Uma vez que sempre que planejo alguma aula ou
cronograma, busco tentar atingir os objetivos de forma a englobar toda a
turma, suas caracteristicas, perspectivas, respeitando as dificuldades e
limitagOes assim como seus conceitos, credos e culturas.

Nos estagios, ndo posso dizer que atuei 100%, mas sempre tentei
planejar as atividades de cada estagio pensando na diversidade que
poderia encontrar dentro da escola. De modo geral, planejava as
atividades pensando que poderia ser feita de outras possibilidades, caso
fosse necesséario,
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DSC 1: EXPERIENCIAS DO SENTIR-SE UM(A) PROFESSOR(A) INCLUSIVO(A)

No meu primeiro contato com a inclusdo, quando eu fui fazer o meu estégio, quando me deparei com a situagdo fiquei um pouco
apavorado pois nao sabia como preparar as aulas, o desenvolvimento das atividades, conseguir entender a pessoa, por mais que existia
uma monitora que acompanhava o aluno nas minhas aulas, reparei que ndo estavam preparadas para aquela fungdo. Também tive
contato com a inclusdo quando ingressei no PIBID onde acompanhava a professora de Educacédo Fisica em uma escola de Educagédo
Especial, mas minha atuacgao dentro da instituicéo foi rasa, pois fiquei pouco tempo. E particularmente ndo me senti a vontade, minha
vontade era de sair correndo. E algo que gera em mim um receio para atuar nessa area, por nao haver qualificagio que julgo suficiente.
Embora eu tenha cursado em uma excelente universidade, ndo me sinto preparada para atuar com a inclusdao. Considero fraca minha
formacéo, embora muitas discussdes tenham sido feitas sobre diferencgas, culturas, pessoas, ndo tive ao longo da graduagdo disciplinas
mais técnicas para tal, apenas pequenas vivéncias, nas quais falou-se sobre incluséo, porém apresentaram-se poucas solugdes praticas
para que pudéssemos aplicar como futuros profissionais. Analisando apenas a ementa tradicional do curso, é impossivel se sentir
apto a trabalhar com a Educacéo Inclusiva, uma vez que a mesma quase ndo aparece durante o processo de formagédo docente, até o
momento ndo tivemos nenhuma disciplina especifica de inclusdo, sequer nas pedagogias e estagios me recordo de o assunto ser
tratado com frequéncia. A mesma, era para ser ofertada em todos os cursos de licenciatura, uma vez que é praticamente impossivel
durante a carreira ndo encontrar discentes que precisam estar presentes em um processo de Educacdo Inclusiva. Dessa forma,
considero insuficiente, tanto pelo curso de formacdo de professor de educagdo fisica ndao priorizar a educagao inclusiva como
conteddo obrigatorio, guanto por eu nao ter me interessado durante a graduacao e ndo ter feito cursos/ palestras/ seminarios/ oficinas
com essa tematica. Nesse sentido, pretendo cursar disciplinas optativas, bem como realizar cursos de formacao continuada, fazer um
curso de pds-graduacdo com um estagio bem consistente para poder atuar com seguranca, pois a graduagdo ndo prepara para atuar
nessa area. Ao meu ver ainda me falta muita vivéncia na escola para definir o certo ou errado, e quando tratamos de Educacédo
Inclusiva a resposta nao € simples, pelo fato de que cada aluno possui particularidades, limitacdes e potencialidades diferentes. Por
outro lado, considero a minha formagao para atuar com a inclusao suficiente para dar 0s primeiros passos, entender que cada aluno é
um mundo, e cada um tem suas necessidades, obviamente que devemos continuar nos especializando e nos aprofundando em temas
como este para que a pratica docente seja efetiva e inclusiva. Assim, eu acredito que a minha formagao me habilita a trabalhar com
a Educacao Fisica no contexto da Educacao Inclusiva.| Entretanto eu afirmo isto, de um modo muito pessoal, uma vez que por estar
envolvido em diversos projetos além dos estagios docentes, eu tive acesso a uma série de textos, documentos que nem todos tiveram
disponibilidade. Além disso, quando entrei na Educacéo Fisica eu tive contato com alunos autistas no projeto do PIBID na escola,
quando eu cheguei eu tive um pouco de receio de ndo saber o que fazer, entdo eu me senti muito despreparada, e 0 que me preparou
foi o PIBID, porque logo em seguida no meu estagio teve alunos autistas, e eu acredito que seu ndo tivesse passado pelo PIBID eu ia
ficar muito perdida. S6 que nem todos tem acesso ao PIBID e os que estdo dentro do PIBID néo sdo todos que vao passar por aquela
escola. Eu quis passar para ter essa experiéncia, eu tive uma oportunidade de conseguir uma vaga para trabalhar 1a. Acho que a gente
precisava tratar mais dessas questdes e a experiéncia no PIBID para mim foi muito importante.
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DSC 2: EXPERIENCIA DO CONVIVER NA FORMACAO INCIAL DE PROFESSORES(AS) PARA ATUAR EM
PROCESSOS INCLUSIVOS

Todas as disciplinas me ensinaram alguma coisa. Todos os professores e professoras, funcionérios e funciondrias, técnicos e técnicas,
colegas e demais pessoas me ensinaram alguma coisa. Participei de eventos, projetos de pesquisa, ensino e extensdo, conheci muitas
pessoas e aprendi como nunca antes. Ainda em um projeto de iniciagdo a docéncia, durante a graduacdo no Ensino Superior, pude
estar em contato com alunos com o Espectro do Autismo. Foram dois semestres engrandecedores do ponto de vista pessoal, mais do
que do ponto de vista académico. Ali eu percebi que quando ha o empenho de todos, pode haver a inclusdo, mas creio que é necessario
muito tempo para sedimentar uma incluséo efetiva. Além disso, também tive contato com inclusao escolar no meu primeiro estagio
na Educacéo Infantil em uma EMEI em que minha turma possuia um aluno com diagnéstico de Autismo e outro com TDHA. Porém
ele se isolava e era isolado, ndo costumava participar das aulas, quando eu olhava ele e a monitora ndo estavam mais na volta. Foi
frustrante, mas no decorrer ap6s buscar conversar com a orientadora consegui ministrar e ficar mais tranquilo com meus alunos, pois
até os colegas de turma do incluso ndo estavam preparados para fazer essa inclusdo. O auxilio dos professores de estagios foi
importante para a execucao visto que eles tinham a experiéncia do fazer docente no contexto escolar e eu estava recém entrando neste
espaco. Os planejamentos que realizei foram sempre supervisionados pelos professores do Ensino Superior e que de algum modo
acabavam opinando, acrescentando ou retirando algo do plano. Este planejamento envolve conversas com o professor orientador do
estagio sobre o porqué estar fazendo isso, qual o objetivo dessa ou aquela atividade, qual o objetivo final que deve ser alcangado ao
final do estagio, saber a forma como o professor regente da turma trabalha, e qual o seu o planejamento para a turma. Ademais, do
dialogo com o professor regente da turma para que ndo houvesse um trabalho totalmente diferente daquele que ele estava fazendo.
Essas conversas que agregam mais ainda no planejamento das aulas, FEISIOICXCICICIONICICTIEXAOICICONSanTCICIS VeI araameInon
Bl st At G USTeOSIESenVOIEE. Entzo. eu me senti autdnoma no planejamento das minhas aulas, eu levei
experiéncias da minha formacéo, conversei com o professor, mas o planejamento em si eu fiz sozinha. A autonomia acabou sendo
coletiva, planejava, pensava, elaborava, mas na hora de executar sempre esperei e busquei ouvir os professores experientes. Mesmo
sendo, necessaria aprovacao prévia, meus planejamentos sempre foram considerados, 0 que me propiciava autonomia para escolher
atividades que melhor se encaixavam para determinada turma. Dentro de todos os espacos que atuei tive ampla liberdade de escolher
o0s contelidos e exercicios e em nenhum momento tive a obrigacdo na hora de decidir minhas acdes e decisdes, mas acredito que isso
foi diretamente ligado aos meus orientadores e coordenadores que tomaram essa decisdo. Tive liberdade para planejar e executar.
Fato que considero muito positivo, pois s6 quem “mergulha” numa turma pode sentir quais as demandas que devem ser atendidas,

isto é, cabe autonomia do professor organizar os contetidos, conceitos para ministrar aulas para um determinado grupo de alunos,

que possuem particularidades que apenas quem EGRVIVE COMm A uirMa POde enXergar
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DSC 3: EXPERIENCIAS DO SER UM(A) PROFESSOR(A) INCLUSIVO(A)

No Ensino Superior foi maravilhosa, pois ali aprendi muito sobre como ser professor. As aulas no Ensino Superior durante esses
Gltimos 4 anos me transformaram e eu me apaixonei ainda mais pela Educagdo Fisica. As aulas agregaram bastante conhecimento
para nos que pretendemos trabalhar com ambiente escolar, desde as aulas teoricas, aulas praticas, e debates referentes a como
transformar a teoria em pratica de forma que seja interessante para o aluno e que possa agregar algo em sua vida. Além de perceber
que o aluno é muito mais do que aquilo que ele apresenta na aula, existe um contexto por tras de cada um. Hoje entendo por Educacao
Inclusiva aquela que permite o acesso desse aluno de Educacdo Especial junto a escola regular,

S e ARCe a0 oMo atamenioIcomoNamMBbEIOIOINADAIAICOMIBIONI0. Temos um papel de formar seres

humanos através do movimento, através do conhecimento do proprio corpo se familiarizando com suas limitac@es e suas habilidades,
socializando com os colegas e fornecendo a eles um amplo espectro da Cultura do Movimento Humano. Por isso, ndo consigo
imaginar minha atuacdo havendo quaisquer desrespeitos a individuos que necessitam de uma abordagem diferenciada por ndo serem
parte da maioria no espaco. Creio que seja fundamental ter a0 menos um entendimento da tematica para um profissional que almeja
condicOes plenas de desenvolver seu trabalho, pois a inclusdo/excluséo depende muito mais do papel do professor durante as aulas
pois, desde sempre temos exclusao na Educacédo Fisica com alunos sem nenhuma limitagdo. Além disso, depende da forma como o
professor conduz, porque todos 0s conteidos permitem que se abra espaco para dialogar e problematizar determinadas questdes. Os
professores e professoras devem partir do fato de que ninguém é igual e cada sujeito tem a sua individualidade, preferéncias e
limitagdes. E assim, volta a pratica dele [alaiaoucIcialunoNDalaIGUcIagUCICIaIUNOISeISINtaIDE ieNCenieIagUEICHTEID, faca com que 0
aluno entenda que ele € capaz de realizar algo independente da sua condicéo, de deficiéncia, de condicionamento, de limitagdes. No
momento em que o professor consegue explorar essas capacidades do aluno ele vai fazer com que esse aluno se sinta importante e
vai conseguir realizar essa Educacdo Inclusiva. Desse modo, no papel de professor como ja dito utilizaria a disciplina para trazer
informacdo, aos alunos, colegas, pais € entorno da escola, pois o maior excludente dos portadores de NEE ainda é a desinformagéo,
os professores escolares t€ém que ter conhecimento e qualificacdo para saber lidar com a inclusdo dentro da “sala de aula”.

DSC 4: EXPERIENCIAS DO AGIR EM PROCESSOS INCLUSIVOS

A minha primeira experiéncia com a inclusdo como docente de uma turma foi logo na primeira observacéo do estagio. A aula foi
toda preparada e executada pensando num caso de inclusdo. Eu sempre busquei praticas que todos pudessem realizar, tanto para
aquele aluno gue ja sabe, quanto para aquele aluno que ndo sabe. Por exemplo, eu trabalhei o futebol. Pensei sempre em um trabalho
de construcao, construindo aos poucos o conhecimento. A gente foi desde o inicio trabalhando o elemento até chegar no jogo em si,
tanto que no final todos os alunos jogaram juntos meninos e meninas, 0s que nao jogavam futebol, esse menino que é autista. No
estagio do Ensino Infantil trabalhei com o contetido Psicomotricidade Relacional. As aulas iniciavam com uma roda de conversa para
retomar o que fizemos juntos, logo em seguida eu contava quais seriam as atividades planejadas para o dia. Por Gltimo, eu abria um
espago para as criangas conversarem comigo para relatarem como se sentiram durante a aula e sobre o que mais e menos gostaram
do nosso encontro do dia. Elas participavam ativamente do processo ensino e de aprendizagem porque criavam junto comigo. No
estagio do Ensino Médio eu preparei uma aula inclusiva para eles trabalharem esta questdo da inclusdo, eles fizeram futebol de cegos,
levei a bola com gizo, todos gostaram de fazer. Também tive contato na atuagdo no Projeto de Iniciacdo a Docéncia, no qual pude
planejar aulas pensando na possibilidade de envolvimento dos alunos nas atividades propostas, fossem elas com énfase no movimento
corporal ou nos sentimentos e emogdes. Em sintese, fazia parte do meu planejamento analisar a turma como um todo, fazendo
observacdes, anotacoes, e logo em seguida refletia o que eu poderia fazer para que aqueles alunos que estavam menos inclusos se
sentissem pertencentes a turma, visando oportunizar atividades cooperativas e integrativas que promoviam interrelagdo dos alunos.
Isso refletia na dindmica da aula, desde as atividades, didlogos e conversas com os alunos. Considerava em meu planejamento,
atividades que contemplassem todas as criangas, de acordo com suas habilidades, suas condicdes fisicas, habilidades motoras, sempre
incentivando o conhecimento do “eu” e do “outro”, bem como, priorizando o conhecimento corporal e afetivo. Minhas aulas eram
planejadas baseadas nos documentos norteadores como BNCC, entre outros pertinentes a cada ano do estagio da area e nos objetivos
ja propostos pela escola. Por vezes, tive muita dificuldade, no planejamento eu tentava alinhar as atividades do dia com as
necessidades que meus alunos tinham, mas eu nao sabia procurar na literatura pertinente. Sempre que planejo alguma aula ou
cronograma, busco tentar atingir os objetivos de forma a englobar toda a turma, suas caracteristicas, perspectivas, respeitando as
dificuldades e limitacGes assim como seus conceitos, credos e culturas. Levo em considera¢do os 5 elementos da cultura corporal
tentando sempre contemplar uma gama variada de contetdo, também planejava as atividades pensando que poderia ser feita de outras
possibilidades, pensando na diversidade que poderia encontrar dentro da escola.




