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PIROLO, Cassia Cristina Bordini. Formacdo em servico de professores de
Educacdo Fisica para a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual: uma
pesquisa colaborativa. 2020. 224 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi analisar um processo de formagdo em servico de
professores de Educacdo Fisica do Ensino Fundamental Il, visando a inclusédo de
alunos com Deficiéncia Intelectual. Tal inclusdo deu-se por meio de uma pesquisa
colaborativa, utilizando a metodologia proposta por Ibiapina (2008). Os participantes
foram quatro professores de Educacdo Fisica com aluno(s) com Deficiéncia
Intelectual em suas salas de aula do Ensino Fundamental Il. Os pressupostos
tedricos que nortearam a organizacao desta dissertacdo foram: os fundamentos da
Educacdo Inclusiva, a formacdo continuada em servico, a caracterizacdo da
Deficiéncia Intelectual e a Educacéo Fisica e alunos com Deficiéncia Intelectual. A
pesquisa se desenvolveu em quatro fases: Fase Inicial, Fase I, Fase Il e Fase lll. A
coleta dos dados ocorreu por meio do levantamento das necessidades dos
envolvidos (Fase 1), realizado mediante entrevista individual semiestruturada e
observagéo direta em sala de aula. Os procedimentos de intervencdo (Fase II)
desenvolvidos foram: ciclos de estudos, praticas reflexivas, planejamentos de aulas
e participacéo direta da pesquisadora durante as aulas. Para avaliagdo do processo
de intervencao (Fase lll), foram realizadas uma entrevista individual semiestruturada
e observacBes de aulas. Os dados obtidos durante as fases da pesquisa foram
organizados em categorias, conforme a proposta de analise de conteudo indicada
por Bardin (2004), e por intermédio da descricdo de episédios considerados
significativos, registrados em Diario de Campo. O levantamento inicial das
necessidades de formacdo dos participantes evidenciou que havia pouco
conhecimento sobre a Educacao Inclusiva, sobre a Deficiéncia Intelectual, sobre o
trabalho colaborativo e sobre as préaticas pedagdgicas inclusivas. Os resultados da
Fase Il foram: ampliacdes e (re)construcdes do entendimento a respeito dos temas
de formacao evidenciados na Fase |, relacdo entre teoria e pratica e utilizacdo de
praticas pedagdgicas inclusivas. A saber, 0s participantes também perceberam que
ja utilizavam algumas praticas pedagoégicas. Na terceira e Ultima fase, os
professores avaliaram a pesquisa como positiva e enriquecedora. Ademais, eles
sugeriram que esse tipo de formacao seja oferecido a todos os professores por meio
dos orgaos competentes do estado do Parana responsaveis pela formacédo de
professores.

Palavras-chave: Deficiéncia Intelectual. Educag¢do Fisica. Educacdo Inclusiva.
Formacao em servigo.



PIROLO, Cassia Cristina Bordini. In-Service training of Physical Education
teachers for the inclusion of students with Intellectual Disabilities: a
collaborative research. 2020. 224 p. Dissertation (Master in Education) - Londrina
State University, Londrina, 2020.

ABSTRACT

The objective of this research was to analyze a process of in-service training of
Physical Education teachers from Elementary School Il, aiming at the inclusion of
students with Intellectual Disabilities, through a collaborative research, using the
collaborative research methodology proposed by lbiapina (2008). The participants
were four Physical Education teachers who had a student (s) with Intellectual
Disabilities in their classrooms in Elementary School Il. The theoretical assumptions
that guided the organization of this research were: Fundamentals of Inclusive
Education, Continuing Education in Service, Characterization of Intellectual Disability
and Physical Education and students with Intellectual Disability. The research was
developed in four phases: initial phase, phase I, phase Il and phase Ill. Data
collection was carried out through a survey of the needs of those involved (phase 1),
carried out through half structured individual interviews and direct observation in the
classroom. The intervention procedures (phase IlI) developed were: study cycles,
reflective practices, lesson planning and direct participation of the researcher during
classes. To evaluate the intervention process (phase lll), a unstructured individual
interview and class observations were conducted. The data obtained during the
research phases were organized into categories according to the content analysis
proposal indicated by Bardin (2004) and through the description of episodes
considered significant recorded in the field diary. The initial survey of the training
needs of the participants showed that there was little knowledge about Inclusive
Education, Intellectual Disability, Collaborative Work and inclusive pedagogical
practices. The results of phase Il were: enlargements and (re) constructions of the
understanding on the training themes evidenced in phase |, relation between theory
and practice and use of inclusive pedagogical practices. The participants realized
that they already used some pedagogical practices. In the third and final phase, the
participants evaluated the research as positive and enriching and suggested that this
type of training be offered by Organs competent bodies responsible for the training of
teachers in the state of Parana to all teachers.

Keywords: Intellectual Disability. Physical Education. Inclusive Education. In-Service
Training.
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APRESENTACAO

Conclui a licenciatura em Educacao Fisica pela Universidade Estadual de
Londrina em 2000. Em 2002 iniciei a minha trajetéria como professora de Educacéo
Fisica contratada da rede estadual de ensino paranaense no ensino fundamental Il.
Em 2003 cursei a pos-graduacdo em Educacdo Inclusiva e fui contratada pela
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) para atuar como professora
de Educacado Fisica. Em 2005 assumi um concurso para professora de Educacao
Fisica da rede estadual de ensino, ensino fundamental e médio e um concurso para
professora da Educacdo Especial, sala de recursos multifuncional, tipo |. Desde
entdo tenho atuado com a Educacao Fisica e com a Educacéo Especial.

Com a incluséo escolar na rede regular de ensino sempre me questionava
como eu professora de Educacao Fisica poderia atender melhor os meus alunos
com deficiéncia. Mesmo tendo cursado a pds-graduacao em Educacao Inclusiva eu
nao conseguia dar respostas aos meus questionamentos. Sempre buscando por
leituras e mais conhecimentos, resolvi conhecer o programa de Mestrado em
Educacao da Universidade Estadual de Londrina, linha da Educacéo Especial. Neste
programa de mestrado me inscrevi como aluna especial para cursar uma disciplina
especial, em 2015, ministrada pela professora Doutora Celia Regina Vitaliano. Nesta
disciplina conheci a metodologia da pesquisa colaborativa e assim surgiu um dos
problemas desta pesquisa: quais sdo os efeitos de um programa de intervencéo por
meio de uma pesquisa colaborativa, desenvolvido com professores de Educacao
Fisica do Ensino Fundamental I, visando a inclusdo de aluno com Deficiéncia
Intelectual?

Em 2017, apds participar e ser aprovada no processo de selecao para
alunos regulares tive a felicidade de realizar esta pesquisa. No inicio de 2018
solicitei licenca sem vencimento de 20 horas do padrdao de Educacao Especial,
permanecendo trabalhando apenas 20 horas semanais como, professora de
Educacdo Fisica. Neste ano cursei o primeiro e segundo semestre, do programa
cumprindo os créditos obrigatorios, disciplinas obrigatorias, participando das
orientacdes, de eventos, congresso, seminarios, escrevendo artigos, entre outras
atividades. Em 2019 me dediquei a pesquisa propriamente dita. Ao final deste ano
solicitei prorrogagéo de prazo para defesa por mais seis meses por conta de que a

pesquisa se tornou extensa e com muitos dados a serem organizados e analisados.
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Em fevereiro de 2020 apresentei o texto para a banca de qualificacdo, na
qual fui aprovada e deveria fazer ajustes conforme indicacbes. A defesa estava
prevista para final de junho, mas por conta da pandemia do Covid-19, prorrogou-se o
prazo, a principio para outubro e por fim para dezembro. A defesa foi realizada em
dezembro de 2020.
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1 INTRODUCAO

A Educacéo Inclusiva (El) é uma proposta de educacao para todos. Ela foi
difundida especialmente a partir de duas declaracbes mundiais, a “Declaracéo
mundial sobre educacdo para todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem” (UNESCO, 1990) e a declaragao feita a partir da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais (1994).

A “Declaracédo de Salamanca” (UNESCO, 1994), resultante da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, orienta que “[...] a educacéo é
uma questdo de direitos humanos, e os individuos com deficiéncias devem fazer
parte das escolas, as quais devem modificar seu funcionamento para incluir todos os
alunos” (UNESCO, 1994, n.p).

O Brasil, como signatario dessa nova proposta educacional, a El, aos
poucos avanca na tentativa de legitima-la, como com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394 (BRASIL, 1996) e com a “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva” - PNEEPEI (BRASIL,
2008). Esse ultimo documento define a Educacéao Inclusiva “[...] como um paradigma
educacional fundamentado na concepcédo dos direitos humanos, que conjuga a
igualdade e diferenga como valores indissociaveis” (BRASIL, 2008, n.p).

Dessa forma, o contingente de alunos que as escolas regulares de ensino
recebem em suas salas de aulas tem sido cada vez mais diversificado. Dentre essa
demanda diversificada de alunos, temos os alunos com deficiéncias; entre elas, a
Deficiéncia Intelectual. A Deficiéncia Intelectual (DI) é caracterizada como “[...] um
funcionamento intelectual (QIl) inferior a média, havendo limitacfes significativas das
competéncias praticas, sociais e emocionais, além de limitagdes adaptativas [...]”
(SANTOS, 2012, p. 938).

Considerando que os alunos DI estdo frequentando as escolas regulares e
gue devem patrticipar das aulas de Educacao Fisica (EF), perguntamo-nos: como o0s
professores de Educacao Fisica atuantes no ensino regular estdo atendendo esses
alunos? Segundo Fiorini (2015) e Gomes (2007), os cursos de licenciatura nao
conseguem preparar pedagogica e adequadamente os professores de EF para a
inclusdo escolar. Apesar disso, na area da EF, ha uma subarea denominada
“Educacédo Fisica Adaptada” (EFA), que, segundo Pedrinelli e Verenguer (2008, p.
4), é “[...] uma parte da Educacdo Fisica cujos objetivos sdo o estudo e a
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intervencao profissional no universo das pessoas que apresentam diferentes e
peculiares condi¢des para a pratica das atividades fisicas”. O foco dessa ramificacao
constitui na cultura corporal de movimento, que pode ser desenvolvida por meio dos
conteudos de dancgas, jogos, esportes e ginasticas.

Apresentado todo esse cenario, a presente dissertacdo atenta para a
proposta da El e para os conhecimentos ja desenvolvidos sobre o atendimento que
deve ser oferecido as pessoas com DI nas aulas de EF. Com base nisso, esta
pesquisa tem como proposito oferecer uma formagédo em servigo para professores
de Educacdo Fisica no ensino regular que possuem alunos com DI, visando
aprimorar o processo de inclusdo dos referidos alunos.

Sobre a formacdo em servico, Rodrigues (2014, p. 16) nos esclarece que €
“[...] aquela que é realizada enquanto o professor desempenha as suas funcgoes [...]".
Em outros termos, o professor € formado em seu ambiente de trabalho, com os seus
alunos e com os recursos disponiveis. Esse tipo de formacdo permite que o
professor reflita na e sobre sua propria pratica enquanto ela acontece.

A partir desse contexto, retomamos que 0 nosso objetivo é analisar um
processo de formacdo em servico de professores de Educacdo Fisica do Ensino
Fundamental 1l, por meio de uma pesquisa colaborativa, visando a inclusdo de
alunos com Deficiéncia Intelectual.

O método escolhido para este trabalho € a pesquisa colaborativa. Esse tipo
de pesquisa visa, por meio da colaboracdo entre os participantes e a pesquisadora,
contribuir para a formacédo dos professores, mediante a reflexdo e os estudos
tedricos, 0os quais aproximam a realidade escolar e a universidade. No mais, a
pesquisa foi dividida em quatro fases: Fase Inicial, Fase I, Fase Il e Fase IlI.

A saber, essa metodologia de pesquisa também foi utilizada por Martinelli
(2016), Toledo (2011), Vitaliano (2019) e Zanata (2004). Esses autores indicam que
a pesquisa colaborativa € um recurso eficiente para a formagéo de professores, cujo
intuito é potencializar o processo de inclusdo dos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE); dentre eles, o DI.

Fiorini (2015), em sua tese de Doutorado, realizou uma pesquisa reflexiva
colaborativa especificamente com professores de EF que tinham alunos deficientes
visuais e autistas, relacionada a Tecnologia Assistiva (TA). A autora concluiu que
houve mudancas nas a¢des dos professores visando criar melhores condi¢cdes para

favorecer a inclusédo dos alunos. Entéo, alcancaram-se bons resultados em relagéo a
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formacdo docente com vistas a inclusdo. Ademais, Fiorini sugere mais estudos
relacionados a formacdo do professor de EF para a inclusdo de alunos com
deficiéncia.

A partir de 2015, novas pesquisas foram elaboradas com foco colaborativo
na area de EF, como a realizada por Oliveira e Costa (2018). Nessa perspectiva,
avaliamos que a presente pesquisa também apresenta contribuicdes, ampliando os
conhecimentos da area de EF; em especifico, os que tangem as necessidades da
formacéo em servigo de professores a fim de favorecer a incluséo escolar do aluno
com DI e o desenvolvimento de suas habilidades para tal tarefa, por meio de um
processo colaborativo.

Atendendo as indicacbes dos autores acima citados, objetivamos
desenvolver a presente pesquisa colaborativa em um colégio estadual, localizado
em uma cidade de pequeno porte no interior paranaense, com professores de EF do
Ensino Fundamental Il que tém alunos com DI incluidos em suas salas de aula.

O referencial te6rico que sustenta esta pesquisa constitui-se em:
Fundamentos da Educagédo Inclusiva; Formacdo Continuada em Servigo;
Caracterizacdo da Deficiéncia Intelectual; e Educacdo Fisica e Alunos com
Deficiéncia Intelectual.

Esperamos que o0s resultados deste estudo possibilitem acrescer
conhecimentos cientificos referentes ao processo de formacao de professores de EF
no que diz respeito a inclusdo de alunos com DI. Pretendemos, igualmente, que eles
permitam (re)pensar as politicas de formacdo docente para a inclusdo escolar.
Ademais, almejamos que tais resultados aprimorarem o processo de inclusdo dos
alunos com DI no contexto pesquisado, tendo em vista o atendimento as

necessidades formativas dos professores participantes.

1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

A inclusdo educacional € um processo crescente no Brasil, como temos
percebido nas instituicdes escolares em que se ampliaram o niumero de matriculas
de alunos com NEE, entre eles, os DI. Segundo o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2017), 46% das pessoas

diagnosticadas com alguma NEE estéo inclusas na classe regular. No entanto, os
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professores que recebem esses alunos relatam ter pouca ou nenhuma formacéao
para atendé-los (GOMES e TERRA, 2014).

Considerando que muitos professores estao atuando com esses alunos em
processo de inclusdo no ensino regular e segundo relatos de estudos de Cruz
(2005), Rodrigues (2003), Sanches (2011), entre outros, necessitam urgentemente
de uma formacéo para intervir adequadamente com esses alunos. A formacdo em
servigo seria uma opgao viavel na busca da resolugdo ou melhora deste problema,
pois ela objetiva segundo Nascimento (2006, p. 60) o aperfeicoamento “[...] das
qualificacbes e responsabilidades dos profissionais em exercicio ativo. Visa também
atender as necessidades de aprendizagem de acordo com as alteracbes ou
transformacdao verificadas na propria area”.

Levando em conta que as escolas regulares incluem alunos com DI em suas
salas de aulas e que os professores sentem necessidade de formacéo para atender
a essa demanda de alunos — especificamente, neste estudo, os professores de EF
—, temos como problema as seguintes questbes: quais sdo os efeitos de um
programa de intervencao por meio de uma pesquisa colaborativa, desenvolvido com
professores de Educacdo Fisica do Ensino Fundamental II, visando a inclusdo de
aluno com Deficiéncia Intelectual? Uma proposta de formacdo em servico atenderia
essa necessidade de formacdo desses professores que hoje atuam com alunos com
deficiéncia intelectual e afirmam n&o estarem capacitados para intervir de forma

adequada com esses alunos?

1.2 OBJETIVOS

Objetivo geral
Analisar um processo de formagao em servico de professores de Educacédo
Fisica do Ensino Fundamental Il, por meio de uma pesquisa colaborativa, almejando

a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual.

Objetivos especificos
o Caracterizar o perfil dos professores de Educacéo Fisica participantes da
pesquisa e as suas necessidades de formacdo em relacdo ao processo de

inclusdo dos alunos com Deficiéncia Intelectual;
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Realizar o processo de intervencdo visando a formacédo dos professores por
meio de ciclos de estudos, de sessOes reflexivas, de planejamentos de
atividades e da participacédo em sala de aula de modo colaborativo;

Verificar os resultados da pesquisa colaborativa aplicada com os professores

participantes.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO INCLUSIVA

Nos ultimos anos, muitos pesquisadores tém se dedicado a estudar e a
pesquisar sobra a Educacédo Inclusiva (El). Entre eles, destacamos: Glat (2007),
Miranda (2008), Rodrigues (2005a), Sanches (2011), Sanches e Teodoro (2006) e
Vitaliano (2013).

Esse aumento pode ter derivado da impulsdo da proposta da El ocasionada,
principalmente, por duas declaracbes mundiais: a “Declaracdo mundial sobre
educacdo para todos: satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem”,
firmada em Jomtien, na Tailandia (UNESCO, 1990); e a “Declaracdo de Salamanca”,
resultado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, da
UNESCO, ocorrida em Salamanca, na Espanha (1994). Devido a importancia
dessas declaragbes, analisaremos, a seguir, suas principais contribuicbes para
difundir o conceito de ElI para a maioria dos paises do mundo, inclusive
influenciando as legislacdes brasileiras pertinentes a educacédo dos anos 1990 até
os dias atuais.

Em 1990, em Jomtien, promoveu-se a Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, que levantou dados estatisticos e verificou que grande parcela da
populacdo mundial ndo frequentava a escola regular, conforme os dados

apresentados:

o mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60
milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario;

o mais de 960 milhdes de adultos — dois tercos dos quais
mulheres sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional € um
problema significativo em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento;

o mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a
adaptar-se as mudancgas sociais e culturais;

o e mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos nao
conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de
conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, 1990, n.p).
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Essa conferéncia relembrou que “[...] a educacdo é um direito fundamental
de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro” (UNESCO,
1990, n.p). A partir dela, proclamou-se a “Declaracdo mundial sobre educacéo para
todos: satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem”, a qual explicita no

Artigo 3, Paragrafo 5:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo (UNESCO, 1900, n.p).

A mesma declaracdo, além de abordar as necessidades basicas de
aprendizagem das pessoas com deficiéncia, solicita aos Estados atencdo especial e
tomada de medidas que garantam a igualdade de acesso a educacdo a pessoas
com qualquer tipo de deficiéncia.

Conforme mencionado, em 1994, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais resultou na “Declaracdo de Salamanca’
(UNESCO, 1994), a qual discutiu Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. Ademais, a conferéncia fortaleceu o direito de
cada crianca a educacdo e o compromisso dos paises oferecerem com urgéncia a
“‘educacdo para todos”. Os principios orientadores para 0s diversos paises e para as
organizagfes foram que eles assumissem a EI como diretriz prioritaria e adotassem-
na como lei ou como politica, admitindo todas as criangas com NEE nas escolas
regulares, valorizando as diferencas individuais, comprometendo-se com a equidade
de oportunidades, com a permanéncia e a qualidade no ensino, com formacéo dos
profissionais que nela atuam e com a participacdo dos pais e da comunidade. Essa
declaragao determina que “[...] a educacéo é uma questao de direitos humanos, e 0s
individuos com deficiéncias devem fazer parte das escolas, as quais devem
modificar seu funcionamento para incluir todos os alunos” (UNESCO, 1994, n.p).

Dessa conferéncia participaram 92 paises e 25 organizagdes internacionais,
entre eles o Brasil, que assumiu o compromisso de tornar as escolas mais
inclusivas, atendendo ndo s6 as pessoas com deficiéncias, mas também as
“superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de

populacdo ndmade, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou
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culturais e, criangas de outros grupos desvantajados ou marginalizados” (UNESCO,
1994, n.p).

ApOGs esse evento, passou-se a entender a EI como um novo modelo de
educacdo. Isso significou que as escolas regulares deveriam atender todos os
alunos, a despeito das suas capacidades e das suas condicfes econémicas (GLAT,
2011; RODRIGUES, 2005a) e, também, “[...] independentemente de suas condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras” (UNESCO, 1994, n.p).
Além disso, tornou-se responsabilidade das escolas alterarem as suas praticas
tradicionais vigentes de escolarizagcdo para atenderem a diversidade e a
heterogeneidade.

O documento intitulado “Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008) apresenta a EI “[...] como um
paradigma educacional fundamentado na concepcdo dos direitos humanos, que
conjuga a igualdade e diferenca como valores indissociaveis”. Rodrigues (2005a, p.
15), por sua vez, conceitua-a como “[...] um modelo educacional que promove a
educacao conjunta de todos os alunos independentemente das suas capacidades ou
estatuto socioeconémico [...]". Em seguida, o autor complementa: a escola deve ter
como obijetivo “[...] alterar as suas praticas tradicionais”, removendo barreiras para
favorecer a aprendizagem e para valorizar as diferencas dos alunos.

Ademais, Rodrigues (2005a) coloca que a adocéo da El ndo propde acabar
com as diferencas, mas manté-las ativas para propiciar a educacédo de todos os
alunos. Nesse aspecto, Vitaliano (2013, p. 15) afirma que a EI objetiva “[...] favorecer
a formacdo de sociedades democraticas e pacificas, que devem primar pela
aceitacao das diferencas e igualdade de direitos entre todos os cidadaos”.

Desde 1988, de certa forma, com a publicacédo da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil promulgada no mesmo ano, vem ocorrendo uma tendéncia de
buscar realizar o ensino das pessoas com deficiéncia junto aos demais alunos no
ensino regular. Na sequéncia da Constituicdo, temos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996); os documentos: “Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educagdo Bésica” (BRASIL, 2001), “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” (BRASIL, 2008); e o
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

Ao analisar esses documentos, verificamos que houve um avango em

relacdo ao pressuposto de que todos podem aprender juntos, pois, até 2008, era
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possivel organizar classes e escolas especiais dependendo das condicbes dos
alunos. Entretanto, a partir da publicacdo do documento “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva”, a Educacéo Especial
(EE) deixou de se dar em espagos segregados e passou a ser oferecida pelo
sistema regular de ensino como complementar ou suplementar, visando apoiar o
processo de inclusdo dos alunos considerados seu publico-alvo.

No entanto, nos Ultimos anos, temos visto uma tentativa de retrocesso. O
governo federal tentou realizar atualizacdes na PNEEPEI em 2018. Grabois et al.
(2018) escrevem uma andlise e manifestacdo sobre a tentativa do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) de reformar a PNEEPEI. As autoras afirmam que o MEC
pretendia retirar a expressao “na Perspectiva da Educacao Inclusiva”, implicando,
segundo elas, retrocesso da bem-sucedida PNEEPEI.

Ainda de acordo com Grabois et al., essa foi a segunda investida do governo
contra a PNEEPEI; a primeira se deu no texto de introducdo da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017). Nesse texto, a saber, foram suprimidas
contribuicbes feitas por educadores, por pesquisadores e por membros da

sociedade civil acerca de:

Atendimento Educacional Especializado — AEE; estudo de caso;
plano de AEE; ensino do Sistema Braille; ensino do uso do Soroban;
estratégias para autonomia no ambiente escolar; orientacdo e
mobilidade; ensino do uso de recursos de tecnologia assistiva;
ensino do uso da Comunicacdo Alternativa e Aumentativa — CAA,
estratégias para o0 desenvolvimento de processos cognitivos;
estratégias para enriquecimento curricular; profissional de apoio;
tradutor/intérprete da Lingua Brasileira de Sinais/Lingua Portuguesa;
guia intérprete (GRABOIS et al., 2018, p. 7).

De acordo com as autoras, “[a] mudanca que essa atualizacdo quer impor
constitui um retrocesso de 40 anos” (GRABOIS et al., 2018, p. 10, grifo do original).

Em 30 de setembro de 2020, por meio do Decreto n° 10.502, o governo
federal instituiu a proposta pretendida, agora chamada: Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida
(BRASIL, 2020). Essa proporsta sobre a Politica Nacional de Educacdo Especial
recebeu varias criticas, como o Manifesto do Laboratorio de Estudos e Pesquisas
em Ensino e Diferengca (LEPED) em repudio ao desmonte da antiga Politica

Nacional de Educagcao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008.
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Para Mantoan (2020, n.p), o “[...] documento, publicado em forma de decreto, faz
retroceder todos os esforcos empreendidos no pais para que o estudante publico-
alvo da Educacgéo Especial ndo mais fosse vitima da violéncia que se constitui a
segregacao escolar”. A autora prossegue: a PNEEPEI (2008) buscava assegurar ao
publico da Educacdo Especial seu lugar entre os pares de sua geracdo em uma
escola para todos (MANTOAN, 2020).

Sobre 0 mesmo assunto, Vitaliano (2020, n.p) afirma que a publicacdo da
nova Politica Nacional de Educacédo Especial “[...] representa com certeza o retorno
a segregacao das pessoas com deficiéncia”. Assim, percebemos que, para o0s
estudiosos e para os pesquisadores, a “nova” politica representa uma ameaca aos
direitos ja adquiridos pelas pessoas publico-alvo da Educacgéo Especial.

Se o pressuposto da El é que “todos aprendam juntos” (SANCHES, 2011, p.
70), que as escolas estejam abertas para acolher todos — independentemente das
suas dificuldades, diferencas e potencialidades — e que o foco seja o apoio as
necessidades basicas de aprendizagem de cada aluno dentro de uma mesma sala
de aula, de modo que os estudantes se sintam pertencentes ao grupo e se
apropriem dos mesmos conhecimentos e conteldos, a nova proposta realmente
parece antagbnica. Com base nas citacfes acerca da El, depreendemos que todos
os alunos deverdo ser atendidos pela educacdo regular, juntos, e que tanto as
criancas deficientes quanto as nao deficientes serdo beneficiadas pela proposta da
El.

N&o podemos negar que a adoc¢édo da proposta da El esbarra em dilemas,
desafios e dificuldades que perpassam o contexto da realidade escolar. Nesse
ambito, Glat (2011) coloca que as condicdes fisicas das escolas, a organizacédo das
turmas e a jornada de trabalho dos professores séo elementos desafiadores para a
efetivacdo da EIl. Sanches (2011) também pontua a respeito: as adaptacdes de
escola, de sala de aula, de contetudos e atividades, a diferenciacdo pedagogica, a
organizacdo do contexto, a dificuldade de relagcéo teoria e pratica, a avaliacdo das
NEE e o estabelecimento de parceria pedagdgica representam, igualmente,
dificuldades para se efetivar a El.

A necessidade de formacao do professor para a inclusdo escolar também se
apresenta como um dilema e, esse assunto preocupa muitos autores, tais quais:
Gomes e Terra (2014); Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014); Rodrigues (2005a);

Sanches (2011) e Vitaliano (2010). Cabe salientar, aqui, que o impasse da formacéo
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docente favoreceu a escolha do tema desta pesquisa, pois ela se configura no
desenvolvimento de um processo de formacao de professores de Educacgéo Fisica
em servigo para promover a incluséo de alunos com DI na escola regular de ensino.

Reconhecemos que implementar a politica da El ndo é uma tarefa simples,
pois coloca em xeque pressupostos presentes nas escolas, como a meritocracia, a
selecédo e a exclusdo (Glat, 2011). No mais, a escola, em nosso pais, € de baixa
qualidade, pelo menos quando comparada aos indices internacionais. Glat (2011, p.
16, grifo do original), nesse ambito, considera que uma EIl de qualidade:

[...] ndo implica somente o acesso e a permanéncia do aluno com
necessidades educacionais especiais no ensino regular, mesmo que
ele esteja bem adaptado e se desenvolvendo socialmente, mas,
sobretudo, no seu aproveitamento académico. Se o aluno nao estiver
participando das atividades como os demais colegas de turma e
aprendendo, entédo ndo tem Educagéo Inclusiva!

Desse modo, ressaltamos que o fato de o aluno com NEE estar presente na
sala de aula regular ndo garante a sua inclusdo. E necessario que a ele sejam dadas
condicGes adequadas para que possa apropriar-se dos conhecimentos ensinados.

Ao encontro da El de qualidade também entra o posicionamento de Vitaliano
(2020, n.p), que indaga o Ministro da Educagdo em carta aberta as comunidades

académica e escolar sobre a “nova Politica Nacional da Educagao Especial”:

[...] por que ndo buscar formar os professores entdo? Por que néo
oferecer recursos e profissionais especializados em Educacéo
Especial que possam atuar em colaboracdo com o0s professores
regentes para que juntos possam ensinar a todos os alunos com
mais qualidade? Por que ao invés de investir na formacdo dos
professores e melhorias das escolas, quer investir nas escolas
especiais?

O questionamento de Vitaliano (2020) nos faz refletir: por que retroceder ao
invés de avancar, ja que as pesquisas cientificas apontam os caminhos? Por fim, a
El se firma como uma proposta de educacéo voltada a atender todos os alunos em
um mesmo ambiente, garantindo os direitos e a dignidade humana, sendo encarada
como um desafio, ndo como um problema. Para isso, sdo necessarias mudancas de
pensamento e agles que contribuam para a efetivacdo desse processo no Brasil.

Ignorar estudos cientificos sobre a eficacia da El pode n&o ser o melhor caminho.
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2.2 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO

Varios autores tém contribuido com pesquisas no campo da formacédo
continuada ou continua, a qual pode se dar em servico também. Alguns deles sao:
Chantraine-Demailly (1997), Imbernon (2010), Névoa (1997), Perrenoud (2002) e
Rodrigues (2005), presentes ao longo desta dissertacdo propiciando contribuicdes
teoricas e reflexdes sobre o tema.

Consultando as obras dos autores acima citados, destacamos Chantraine-
Demailly (1997, p. 152), que explica: “A formacdo continua é suposta melhorar a
qualidade do sistema de ensino [...]". Para que a formacdo permita, supostamente,
melhorar a qualidade do sistema de ensino, a autora cita quatro modelos
diferenciados de formacao, a saber: a forma universitaria, a forma escolar, a forma
contratual e a forma interactiva-reflexiva.

Ainda de acordo com Chantraine-Demailly (1997, p. 144, grifos do original),
a forma interactiva-reflexiva de formacao continuada “[...] abrange as iniciativas de
formacao ligadas a resolucédo de problemas reais, com a ajuda mutua de formandos
e uma ligacdo a situacdo de trabalho”. A autora comenta que, em parte, séo
fabricados novos conhecimentos e saberes. Esse modo de formacao interactiva-
reflexiva se aproxima muito da nossa proposta de trabalho, a formag¢do em servico,
por isso a ressaltamos.

Outras referéncias condizentes com tal proposta sdo a UNESCO (1994) e
Rodrigues (2005a), as quais indicam a formacéo continuada em servico como uma
estratégia para a formacédo de professores. Rodrigues (2005a) afirma que, para o
professor fazer face ao rapido avanco do conhecimento que Ihe é essencial, faz-se
necessario oferecer-lhe formacéo em servigo ou permanente.

A formacdo em servico é conceituada por Nascimento (2006, p. 60) como o
aperfeicoamento “[...] das qualificagbes e responsabilidades dos profissionais em
exercicio ativo. Visa também atender as necessidades de aprendizagem de acordo
com as alteracdes ou transformacao verificadas na propria area”. Pontuamos como
caracteristica essencial da formacdo em servico o0 exercicio ativo, ou seja, a
formacao construida durante a atuagao do profissional.

Na literatura sobre o tema, percebemos que esse tipo de formacao ocorre

qguando professores recebem em suas salas de aula pesquisadores que se utilizam
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de metodologias a fim de favorecer a formacdo do professor, dentre elas esta a
pesquisa colaborativa.

Nesse contexto, cabe explanar a pesquisa colaborativa. Segundo Ibiapina
(2008), ela permite tanto a producdo de saberes cientificos quanto a formacao
continua de professores em ambiente de trabalho. A partir dessas caracteristicas,
destacamos que a pesquisa colaborativa definida por Ibiapina (2008) coaduna com a
proposta de formagdo em servico definida por Nascimento (2006), mencionada
anteriormente. J4 Monteiro (2012, p. 145) acrescenta: “[...] a pesquisa colaborativa é
fértil para pensarmos a dindmica dos processos escolares, visando a formacao dos
professores [...]". Portanto, avaliamos que a metodologia pesquisa colaborativa pode
contribuir para a formagao em servigo de professores.

Segundo Ibiapina (2008, p. 9), a pesquisa colaborativa tem sua base

epistemoldgica na pesquisa-acao e possui como objetivo:

[...] transformar as escolas em comunidades criticas de professores
gue problematizam, pensam e reformulam praticas, tendo em vista a
emancipagao profissional, parte de trés condi¢cdes basicas: o estudo
€ desencadeado a partir de determinada prética social susceptivel de
melhoria; é realizado levando-se em consideracdo a espiral de
planejamento, acdo, observagdo, reflexdo; €é desenvolvido,
preferencialmente, de forma colaborativa.

Esse tipo de pesquisa pode proporcionar a formagcdo em servico, como
descreve a autora: “[...] coloca os professores no centro da investigacdo, nao
simplesmente como objetos de andlises, mas como sujeitos cognoscentes, ativos;
nao somente como produtos da histéria educativa, mas também como seus agentes”
(IBIAPINA, 2008, p. 11).

Tal perspectiva de pesquisa, que proporciona colaboracdo, formacao e
producdo de saberes, parece-nos constituir um modelo de pesquisa que pode
contribuir para a formacdo em servico de professores que tém alunos com NEE em
suas salas de aula, portanto a escolhnemos para subsidiar este trabalho.

Vitaliano e Valente (2010, p. 40) explicam que o paradigma da formacgéo por
meio de acoOes reflexivas sobre a prépria pratica e a formacéo do professor para a

inclusédo de alunos com NEE podem, por vezes, complementar-se:

[...] o professor de alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE) é um profissional que deve ser capaz de refletir a respeito das
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suas acdes, tomar decisbes a respeito delas e criar alternativas
procedimentais fundamentadas em suas acdes cotidianas, em
teorias e em recursos metodolégicos.

Percebemos que a proposicao da formacéo reflexiva analisada pelas autoras
se aproxima, também, da indicacdo de préticas reflexivas proposta como um dos
procedimentos a ser desenvolvido no transcorrer de uma pesquisa colaborativa.

Essa préatica baseada na reflexdo pode apresentar algumas limitacdes,
conforme citam Pimenta e Ghedin (2012), pois alguns fatores podem impedir que

acontecam, na pratica educativa, momentos que exigem reflexdo, como:

[...] limitadas condi¢cdes de trabalho dos professores nas escolas.
Sem duvida que a precariedade com que certos governos insistem
em manter os professores e as escolas, com baixos salarios,
obrigando-os a exercer atividade em varias escolas, com turmas
numerosas, premiando as escolas a realizar aprovacoes
autométicas, com indicadores de ensino que falseiam a realidade
para avaliadores externos, atrelando a alguma promogdo dos
professores aos resultados dos seus alunos nessas avaliagdes,
trabalham na contraméo de qualquer valorizagdo dos professores
como intelectuais criticos e reflexivos e qualquer condicdo de
trabalho coletivo (PIMENTA e GHEDIN, 2012, p. 8).

Mesmo com as limitagdes destacadas pelos autores, pesquisas cientificas
comprometidas com a formacdo de professores tém evidenciado resultados
positivos na formacdo em servico de professores em relacdo a inclusédo escolar de
alunos com NEE, sendo realizadas com educadores de varios componentes
curriculares da Educacdo Basica, conforme se demonstra nas pesquisas de
Martinelli (2016) e Toledo (2011).

Utilizando-se da metodologia da pesquisa colaborativa, em sua pesquisa de
Mestrado, Martinelli (2016) objetivou desenvolver um processo de intervencgao
visando a promocéao do trabalho colaborativo, em uma escola estadual com ensino
em tempo integral, no municipio de Londrina (PR). Foram participantes da pesquisa:
uma professora especialista e quatro professores de disciplinas curriculares que
tinham alunos com NEE em suas salas de aula no ensino comum.

A coleta dos dados foi realizada por meio de: levantamento das
necessidades de cada um dos participantes; entrevista com a professora
especialista; questionarios e observacdo direta em sala de aula com os demais

participantes. Os procedimentos de intervencao, por sua vez, foram: ciclos de
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estudos presenciais e virtuais, praticas reflexivas, planejamento de aulas e
participacdo direta da pesquisadora em sala de aula. Ao fim, realizou-se uma
entrevista com a professora especialista e aplicou-se um questionario para 0s
professores das disciplinas.

Martinelli (2016) concluiu que as discussbes e as reflexdes propostas no
transcorrer da pesquisa foram fundamentais para que os professores participantes
pudessem melhor compreender a proposta do trabalho colaborativo e, a partir de
entdo, estabelecer mais parceira com a professora especialista, em momentos como
o planejamento de aulas e a escolha das praticas pedagogicas.

Também na perspectiva da metodologia da pesquisa colaborativa, em 2011,
Toledo, em sua pesquisa de Mestrado, teve como objetivo investigar a eficacia de
um programa de formacdo de professores em servigo realizado numa escola
estadual de Ensino Fundamental Il, no municipio de Arapongas (PR), com vistas a
favorecer o processo de inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI). A
pesquisa constituiu-se de um processo de investigacdo na acdo. Foram participantes
duas professoras, atuantes no 5° e no 7° ano, cada uma com um aluno com DI. Os
dados foram coletados em trés fases: 1) levantamento com as professoras sobre
seus conhecimentos referentes ao processo de inclusdo de alunos com DI e
observacdo das suas praticas em sala de aula; 2) procedimentos de intervencdo
baseados na pesquisa colaborativa, como ciclos de estudos e analises reflexivas
sobre as préticas pedagogicas; 3) entrevista com os participantes. Como resultado,
Toledo (2011) evidenciou melhoria no processo de inclusdo dos alunos com DI e
ampliacdo dos conhecimentos tedricos e praticos das professoras acerca da
Educacao Inclusiva.

Mencionadas tais dissertacdes baseadas na perspectiva da metodologia da
pesquisa colaborativa, expomos, especificamente na area de EF, obras de
pesquisadores que desenvolveram ou que indicam pesquisas que se aproximam do
modelo de formacdo em servico, como: Ferreira (2016); Fiorini (2015); Fiorini e
Manzini (2017); Fiorini e Nabeiro (2013) e Rodrigues (2005a).

Citamos, primeiramente, a pesquisa de Doutorado de Ferreira (2016), que
objetivou analisar as possibilidades e os desafios de um trabalho colaborativo entre
a universidade e a escola para a formacéo de professores, visando a promocéao da
inclusdo escolar. A metodologia utilizada foi a pesquisa colaborativa. Os sujeitos

participantes foram: o pesquisador, trés académicos do curso de licenciatura em
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Educacao Fisica da Universidade do Estado do Mato Grosso e uma professora em
exercicio da Rede Estadual de Ensino, no Ensino Fundamental e na Educacao de

Jovens e Adultos. Para coleta de dados, foram usados questionarios,
gravacdes em audio e entrevista semiestruturada.

Como resultado, Ferreira (2016) afirma que as experiéncias do trabalho
colaborativo realizado propiciaram espacos de formacéao inicial aos que viriam a ser
professores e de formacdo continuada a professora em exercicio, permitindo-lhes
encontrar caminhos para a valorizacao das diferentes contribuicdes que cada aluno
da Educacdo Basica pode oferecer, por meio da equiparacdo de oportunidades a
todos nas aulas de EF.

Além da pesquisa de Ferreira (2016), abordamos o trabalho de Fiorini
(2015). Em sua tese de Doutorado, a autora teve como objetivo planejar, aplicar e
avaliar um programa de formacdo continuada voltado a professores de EF,
pretendendo proporcionar 0 acesso a recursos e a estratégias de Tecnologia
Assistiva para a inclusao escolar de alunos com deficiéncia e com autismo. A
pesquisadora utilizou a metodologia da pesquisa reflexiva e colaborativa. Foram
participantes da pesquisa 17 professores de EF (do 1° ao 5° ano), que tinham alunos
com deficiéncia e alunos com autismo. A pesquisa se deu na Rede Municipal de
Ensino de uma cidade da regido centro-oeste do estado de Sédo Paulo. A autora
concluiu que, para proporcionar a formacédo continuada, alguns elementos foram
primordiais: considerar o contexto de trabalho e a demanda dos professores;
desenvolver o trabalho colaborativo; promover a reflexdo das préprias praticas;
possibilitar o exercicio de planejar as aulas; ter a Tecnologia Assistiva como suporte
ao fator humano.

A partir dessa reflexdo norteadora, € fato que, nas salas de aula, os
professores, inclusive os de EF, estdo vivenciando no seu cotidiano de trabalho
situacbes que envolvem turmas heterogéneas. Sendo assim, avaliamos como
necessarios investimentos em formacéo em servi¢co. Além disso, € preciso que eles
se tornem mais acessiveis, conforme indica Rodrigues (2003).

Na mesma linha argumentativa, Cruz (2008, p. 56) insiste que ¢é
imprescindivel “[ijnvestir na prética reflexiva de professores de Educacao Fisica, as
voltas com alunos que apresentam necessidades especiais” e que esse investimento
nao pode significar adesdo a modismo, mas uma pratica necessaria para a mudanca

de atitudes. Nesse ambito, Toledo (2011) indica que a formac&o em servi¢co deveria
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ser gerida pelo setor publico e disseminada. E, por sua vez, Santos (2011, p. 151)
complementa: “Os investimentos financeiros com formagcdo em servico sao
prioridades passiveis de serem atendidas, por ndo constituirem os gastos que mais
oneram o orgcamento da educacao”.

Enfim, a formacédo em servico tem sido utilizada em alguns casos isolados
de pesquisas de pods-graduacao, aliada ao método de pesquisa colaborativa ou
similares, e tém contribuido significativamente para a formacdo — continuada ou ndo

— de professores, conforme evidenciam os resultados das pesquisas aludidas.

2.3 CARACTERIZACAO DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

O presente tépico procura evidenciar a Deficiéncia Intelectual (DI) nos
contextos médico e social. Iniciaremos abordando brevemente o percurso pelo qual
passou o termo “Deficiéncia Intelectual’. Em seguida, introduziremos a DI vista no
modelo médico, sendo que o Quociente de Inteligéncia (QI) determina o nivel de
deficiéncia e, consequentemente, a (in)capacidade e a (in)eficiéncia da pessoa com
DI. Depois, trataremos da DI na perspectiva social, levando em consideracdo o
ambiente em gue a pessoa se insere. Apresentaremos as dimensdes, 0S apoios e as
possibilidades de desenvolvimento da pessoa com DI, a depender do meio social em
gue ela vive.

O termo DI, utilizado nos dias de hoje, passou por varias nhomenclaturas:
“idiotia”, “loucura” e “debilidade” nos séculos XIX e XX (PLETSCH, 2007). No fim do
século XX e inicio do século XXI, eram usados os termos “retardo mental” e
“deficiéncia mental” (BRIDI e BAPTISTA, 2014; CARVALHO e MACIEL, 2003;
CUNHA e COSTA, 2007; DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013; PLETSCH, 2007;
SANTOS, 2012). No inicio do século XXI, o termo “Deficiéncia Intelectual” esteve
presente na Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual (2001), na
“‘Declaracdo de Montreal sobre a Deficiéncia Intelectual” (2004), na American
Association on Intellectual and Developmental Disabilities (Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento) (AAIDD, 2011) e no Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais: DSM V (2014). A saber,
pesquisadores como Dias e Lopes de Oliveira (2013), Garcia (2018), Oliveira (2012),
Santos (2012), Santos e Morato (2012), Tédde (2012), Toledo (2013), entre outros

também utilizam o termo DI em suas obras.
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Para Santos e Morato (2012), foram investigacdes e reflexdes recentes que
sugeriram a terminologia “Deficiéncia Intelectual’. Os autores justificam que o termo
é utilizado por concentrar maior interesse nos apoios (0s quais trataremos mais
adiante) que a pessoa pode receber, ndo nos deficits pessoais.

De acordo com Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 171), a mudanca no termo
significa, igualmente, mudancas nas visfes de mundo. As autoras afirmam que cada
termo traz, em sua constituicdo, ideias, significados e orientagbes distintas na
compreensao e nas expectativas em relagdo a pessoa com deficiéncia.

Por essas razbes, optamos por utilizar, neste trabalho, o termo “Deficiéncia
Intelectual”, pois nos importam as potencialidades da pessoa com Deficiéncia
Intelectual, n&o as dificuldades encontradas por ela.

Para identificar a DI, médicos e psicélogos realizam, em clinicas, hospitais,
consultérios e centros de reabilitacdo, uma avaliagdo diagnostica. Para essa
avaliacdo diagnostica, sdo necessarios instrumentos e recursos que garantam
resultados confiaveis. O processo é orientado por manuais de psiquiatria e por
sistemas internacionais de classificagdo, como os citados anteriormente. Segundo
Carvalho e Maciel (2003, p. 148), também fazem parte do processo de avaliacdo
uma entrevista de anamnese e testes psicoldgicos (de mensuracéo da inteligéncia).

Manuais médicos classificam a DI em Quociente de Inteligéncia (Ql), que é
utilizado para a mensuracao da inteligéncia, a fim de complementar o processo de
diagndstico. A classificacdo é dada em categorias ou niveis, como segue: QI de 50-
55 até aproximadamente 70 - retardo mental leve; QI 35-40 até 50-55 - retardo
mental moderado; QI de 20-25 até 35-40 - retardo mental severo; QI abaixo de 20 ou
25 - retardo mental profundo (CARVALHO e MACIEL, 2003; BRIDI e BAPTISTA,
2014).

Apesar de serem ainda aplicadas, as avaliacbes por meio de testes de QI
tém recebido criticas de autores, tais quais Toledo (2013) e Sanches (2011). Para
Sanches (2011, p. 54), ndo é positivo o fato de a pessoa ser diagnosticada, pois a
avaliagdo diagnostica apenas serve como um “rotulo” que classifica o individuo e
nao indica um caminho a seguir. Toledo (2013) adverte que testes de QI devem,
sim, ser utilizados, mas com cautela. Além disso, a autora avalia que outros fatores
precisam ser levados em consideracdo para a fidedignidade dos resultados da
avaliacao de pessoas com suspeita de DI. Logo, Toledo (2013) sugere que o0s testes



32

de QI deem respostas de como realizar interven¢cdes com a pessoa com DI, para
gue ela possa desenvolver seu potencial.

O fato de as pessoas com DI serem avaliadas mediante diagnéstico pode
gerar uma representacao negativa do individuo, produzindo rétulos como “ineficaz”,
‘incapaz”, “desacreditado em suas potencialidades” e “improdutivo nos campos
académico, social e econémico”.

A partir de reflexdes criticas acerca da avaliacdo para a identificacdo da DI
pautada basicamente no viés médico, alguns estudos buscaram compreender a DI
por um modelo mais social, na tentativa de abandonar ou de dar menos énfase a
classificacdo. Dessa forma, compreender a DI em uma perspectiva mais social e
menos médica, de acordo com Carvalho e Maciel (2003) e Pletsch (2007), permite
pensar a DI como algo mutavel e com possibilidade de desenvolvimento positivo

para a pessoa. Nesse sentido, Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 176) analisam:

A depender da forma como o contexto social € estruturado, do
sistema de valores e significados disseminados na cultura em que a
pessoa vive e dos apoios sociais disponiveis, a deficiéncia pode se
tornar uma questdo de maior ou menor importancia. No caso da
pessoa com deficiéncia intelectual, fatores como a exposicao
empobrecida aos bens culturais, suporte socioafetivo impréprio e
processos pedagoégicos inadequados favorecem a emergéncia do
defeito secundario e o sentimento de deficiéncia como condigc&o
debilitante.

Com isso, percebemos que a Deficiéncia Intelectual ndo se trata de algo
inerente ao proprio sujeito, mas diz respeito, também, as condi¢cbes sociais em que
ele esta inserido. Observamos que o que diferencia os individuos com DI dos
individuos sem deficiéncia ndo se restringe aos aspectos quantitativos da
inteligéncia, envolve uma relacdo bem mais ampla estabelecida com o mundo
exterior.

A American Association on Mental Retardation! (AAMR, 2002) sugere um
modelo multidimensional para que a DI seja mais bem compreendida e identificada.
Essa proposta € corroborada por Bridi e Baptista (2014), Carvalho e Maciel (2003),
Cunha e Costa (2007) e Pletsch (2007) e foi divulgada nos estudos deles. O modelo
multidimensional explica a DI considerando cinco dimensfes distintas, a saber:

habilidade intelectual; comportamento adaptativo; participacdo, interacdo e papeis

! Tradugdo: Associacdo Americana sobre Retardo Mental.
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sociais; saude; e contexto. As dimensfes em questdo envolvem aspectos
relacionados a pessoa, ao seu funcionamento individual nos ambientes fisico e
social, ao contexto e aos sistemas de apoio. A seguir, apresentamos as dimensoes
apontadas pela AAMR (2002).

A dimenséo | refere-se a habilidade intelectual, avaliada por meio de testes
psicomeétricos de inteligéncia, trata-se de um dos indicadores de deficit intelectual. A
mensuracao da inteligéncia continua com muito peso, mas ndo é suficiente para o
diagnostico da DI. De acordo com Carvalho e Maciel (2003), a AAMR (2002)
recomenda que: os instrumentos de medida sejam de qualidade; o avaliador esteja
qualificado para aplicar e interpretar os resultados dos testes; os informantes sejam
selecionados adequadamente para legitimar o fornecimento dos dados sobre a
pessoa que estd sendo diagnosticada; considerem-se as contextualizacdes
ambiental e sociocultural na interpretacdo dos resultados do processo avaliativo;
avaliem-se os historicos clinico e social do sujeito; leve-se em conta as condi¢des
fisicas e mentais associadas que possam interferir nos resultados avaliativos das
habilidades intelectuais.

A dimenséo Il diz respeito ao comportamento adaptativo, que se refere ao
conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas relacionadas a vida cotidiana
da pessoa. As habilidades conceituais, sociais e praticas constituem areas do
comportamento adaptativo, explicadas a seguir: (a) Habilidades conceituais - séo
relacionadas aos aspectos académicos, cognitivos e de comunicacdo; exemplos:
linguagem (receptiva e expressiva); leitura e escrita; conceitos relacionados ao
exercicio da autonomia; (b) Habilidades sociais - estdo relacionadas a competéncia
social; exemplos: responsabilidade; autoestima; habilidades interpessoais;
credulidade e ingenuidade (probabilidade de ser enganado, manipulado e alvo de
abuso ou violéncia etc.); observancia de regras, normas e leis; evitamento de
vitimizag&o; (c) Habilidades praticas - se relacionam ao exercicio da autonomia;
exemplos: atividades de vida diaria, como alimentar-se e preparar alimentos,
arrumar a casa, deslocar-se de maneira independente, utilizar meios de transporte,
tomar medicagdo, manejar dinheiro, usar telefone, cuidar da higiene e do vestuario;
atividades ocupacionais (laborativas e relativas a emprego e trabalho); ter agbes que
promovem a seguranca pessoal (BRIDI e BAPTISTA, 2014; CARVALHO e MACIEL,
2003). Cabe salientar que, para Carvalho e Maciel (2003, p. 151), as “[lJimitacdes
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nessas habilidades podem prejudicar a pessoa nas relacbes com o ambiente e
dificultar o convivio no dia a dia”.

No mais, a AAMR (2002) orienta a utilizacdo de instrumentos especificos de
mensuracdo para auxiliar no diagnéstico do comportamento adaptativo. Esses
instrumentos, existentes em quantidade e diversidade nos Estados Unidos, néo
estédo disponiveis com padronizacéo brasileira, lembra Carvalho e Maciel (2003).

J4 a dimensao Il apontada pela AAMR engloba participagdo, interacdo e
papéis sociais, bem como ressalta a importancia da participacdo da pessoa na vida
comunitaria. Em relacdo ao diagnostico da DI, esta dimenséao refere-se a avaliacdo
das interacBes sociais e dos papéis vivenciados pela pessoa, assim como sua
participagdo na comunidade em que vive. Para essa dimenséo, a observagéo e o
depoimento s&o procedimentos de avaliacdo indicados, tendo em vista a
consideracdo dos multiplos contextos envolvidos e a possibilidade diversificada de
relaces estabelecidas pelo sujeito nos mundos fisico e social.

A dimenséo IV tange a saude e ressalta que as condi¢cfes de saude fisica e
mental influenciam o funcionamento de qualquer pessoa. Segundo Carvalho e
Maciel (2003), a AAMR (2002) indica a necessidade de contemplar, na avaliacao
diagnéstica da DI, elementos mais amplos, de modo a incluir fatores etioldgicos e de
saudes fisica e mental.

Referente aos contextos, tem-se a dimensdo V. A dimens&o contextual
considera as condi¢cdes em que o individuo vive, relacionando-as com qualidade de
vida. Ela aponta a consideracdo do ambiente social imediato, envolvendo a familia
da pessoa e os que lhe sdo proximos; a vizinhanca, a comunidade e as
organizagdes educacionais e de apoio; o contexto cultural, a sociedade, 0os grupos
populacionais. Sao considerados, na avaliacdo diagndstica: as praticas e os valores
culturais; as oportunidades educacionais, de trabalho e de lazer; as condi¢cdes
contextuais de desenvolvimento da pessoa; as condi¢cdes ambientais relacionadas
ao seu bem-estar, a sua saude, a sua seguranca pessoal, ao seu conforto material e
ao estimulo em seu desenvolvimento; e as condi¢cdes de estabilidade no momento
presente. A avaliagdo dos contextos prescinde da utilizacdo de medidas
padronizadas, prevalecendo critérios qualitativos e de julgamento clinico (BRIDI e
BAPTISTA, 2014; CARVALHO e MACIEL, 2003; TEDDE, 2012).

Apreendemos, portanto, que, para além da mensuracao da inteligéncia por

meio de testes com fim Unico, estdo as relagBes de outras grandes areas que podem
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contribuir para levantar dados acerca da identificacdo da deficiéncia e,
principalmente, para estabelecer caminhos a serem trilhados a fim de que se possa
contribuir para o desenvolvimento da pessoa com DI, por meio, também, da
mediacao.

Como mediacdo entre o funcionamento do sujeito e as cinco dimensdes
elencadas pela AAMR (2002) apresentam-se 0s apoios. Estes, quando necessarios
e devidamente aplicados, desempenham papel essencial na forma como a pessoa
responde as demandas ambientais, além de propiciarem estimulo ao
desenvolvimento e a aprendizagem do individuo com DI ao longo da vida.

Os apoios podem ser planificados e classificados como: de natureza, de
influéncia e de intensidade. Carvalho e Maciel (2003) os explicam da seguinte
maneira: os de natureza referem-se a recursos e a estratégias usados pelo proprio
sujeito com deficiéncia e por sua familia; os apoios de influéncia dizem respeito as
estratégias e aos recursos usados por profissionais da educacédo, da saude e da
assisténcia social no desenvolvimento do sujeito com deficiéncia; e os de
intensidade variam de pessoa para pessoa, a depender de situacdes e de estagios
da vida.

Carvalho e Maciel (2003, p. 152); Pletsch (2007) e Santos e Morato (2012)

comentam que 0s apoios podem ser de quatro intensidades:

(a) intermitentes — sado episédicos, disponibilizados apenas em
momentos necessarios, com base em demandas especificas.
Aplicados particularmente em momentos de crise ou periodos de
transigdo no ciclo de vida da pessoa;

(b) limitados — s&o caracterizados por sua temporalidade limitada e
persistente. Destinam-se a apoiar pequenos periodos de treinamento
ou acdes voltadas para 0 atendimento a necessidades que requeiram
assisténcia temporal de curta duracdo, com apoio mantido até sua
finalizac&o;

(c) extensivos — sdo caracterizados por sua regularidade e
periodicidade  (por exemplo, diariamente, semanalmente).
Recomendados para alguns ambientes (escola, trabalho, lar), sem
limitagdes de temporalidade.

(d) pervasivos — sdo constantes, estaveis e de alta intensidade.
Disponibilizados nos diversos ambientes, potencialmente durante
toda a vida. S&o generalizados, podendo envolver uma equipe com
maior numero de pessoas.

A partir do conhecimento que se pode ter das possibilidades pessoais do
individuo com DI, torna-se possivel desenvolver um perfil de apoio com intensidades

apropriadas. Com os apoios adequados, faz-se possivel visualizar a pessoa com DI
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em sua integridade, ndo como um sujeito limitado e imutavel em suas condicdes e,
assim, planejar acbes. Para Dias e Lopes de Oliveira (2013) e Garcia (2018), a
organizacdo dos sistemas de apoio se aproxima da teoria histérico-cultural
defendida por Vigotski, a teoria do desenvolvimento humano, mediada pelos
processos histéricos e pelas vivéncias socioculturais.

Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 170) afirmam que “[...] hoje a
compreensao da deficiéncia demanda conhecimentos sobre a construcdo historico-
cultural dos conceitos, das concepc¢des vigentes e dos critérios cientificos para a sua
identificacdo”. As autoras complementam que € necessario compreender como as
pessoas com deficiéncia constroem noc¢des sobre si mesmas e como narram suas
experiéncias nos diferentes contextos. Desse modo, reconhece-se 0 sujeito como
protagonista da sua prépria histéria, com conduta mediada pelas condicbes
historicas e socioculturais.

Considerando a inclusdo escolar e o sistema de apoios organizado pela
AAMR (2002) e indicado por Carvalho e Maciel (2003), Pletsch (2007) e Santos e
Morato (2012), entendemos ser possivel atender adequadamente alunos com DI.
Dias e Lopes de Oliveira (2013) e Santos (2012) consideram que, com uma
avaliacao responsavel e fidedigna, é concebivel planejar os apoios necessarios para
um aluno com DI e realizar a inclusdo em classe regular, com desenvolvimento
social e com aprendizagem real e, dependendo dos objetivos estabelecidos para o
aluno, as peculiaridades do quadro da deficiéncia e a individualidade de cada sujeito
devem ser consideradas.

Por isso, esta pesquisa se apoia ha perspectiva de depreender a DI a partir
do modelo social e considera que, em ambientes escolares, o professor pode
atender adequadamente os alunos que apresentam tal deficiéncia, identificando as

condicBes que promovem a aprendizagem deles e que superam barreiras.

2.4 EDUCACAO FiSICA E ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste topico, apresentaremos algumas contribuicdes da area de estudos da
Educacdo Fisica Adaptada (EFA) para a inclusdo de pessoas com DI na escola
regular de ensino. Teremos o aporte tedrico de autores como Lima e Duarte (2006),
Mauerberg-deCastro (2006), Gorgatti e Costa (2008), Gorgatti e Teixeira (2008),
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Pedrinelli e Verenguer (2008), Rodrigues (2006a, 2006b), Romero e Carmona (2017)
e Winnick (2004).

Iniciamos a discussdo fazendo uma analise a respeito da nomenclatura
‘Educacdo Fisica Adaptada”. Trata-se do termo mais citado na literatura para
abordar o assunto, utilizado por autores como: Lima e Duarte (2006), Pedrinelli e
Verenguer (2008) e Winnick (2004). Outros termos também sdo bastante utilizados
para se referirem a essa subarea da EF, como: “Atividade Motora Adaptada”
(MAUERBERG-DECASTRO, 2006; RODRIGUES, 2006a, 2006b); “Atividade Fisica
Adaptada” (GORGATTI e COSTA, 2008; WINNICK, 2004); e, mais recentemente,
“Educacao Fisica Inclusiva” (ROMERO e CARMONA, 2017).

Aqui, cabe citar a definicho de EFA pensada por Pedrinelli e Verenguer
(2008, p. 4):

[...] uma parte da Educacao Fisica cujos objetivos sdo o estudo e a
intervencdo profissional no universo das pessoas que apresentam
diferentes e peculiares condicdes para a pratica das atividades
fisicas. Seu foco é o desenvolvimento da cultura corporal de
movimento. Atividades como ginastica, danca, jogos e esporte,
conteudos de qualquer programa de atividade fisica, devem ser
consideradas tendo em vista o potencial de desenvolvimento pessoal
(e ndo a deficiéncia em si).

Essa ramificacdo da EF, a EFA, objetiva estudar a intervencao profissional
para atender “[...] pessoas que apresentam diferentes e peculiares condigbes”
(PEDRINELLI e VERENGUER, 2008, p. 4). De acordo com as autoras, essas
pessoas podem ser: criancas, adolescentes, adultos e idosos. Os individuos
atendidos podem apresentar deficiéncia visual, fisica, auditiva, mental ou mais de
uma delas. Para além das pessoas com as deficiéncias citadas, Pedrinelli e
Verenguer (2008) acrescentam um publico bastante diverso que pode se beneficiar

dos atendimentos da EFA. Esse publico pode manifestar:

[...] distarbios emocionais (psicose, neurose, disturbio de
personalidade, esquizofrenia, distirbio de comportamento da infancia
e da adolescéncia, depressado), disturbios de desenvolvimento
(autismo, sindrome de Rett, sindrome desintegrativa da infancia,
sindrome de Asperger), doengas cronicas (disturbio cardiovascular e
pulmonar, por exemplo, infarto do miocardio, hipertensdo, fibrose
cistica; disturbio metabodlico, por exemplo, insuficiéncia renal,
diabetes, obesidade, distarbio imunolégico ou hematoldgico, por
exemplo, céncer, anemia falciforme, hemofilia, sindrome de
imunodeficiéncia adquirida, transplante de o0rgdos, sindrome de
fadiga cronica), disturbios de aprendizagem e mdltiplas deficiéncias.
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As diferentes e peculiares condicbes apresentadas pelo ser humano
podem ser de natureza inata ou adquirida e de carater permanente
ou transitério (PEDRINELLI e VERENGUER, 2008, p. 9-10, grifos do
original).

Percebemos como bastante amplo e diverso o publico que pode ser
atendido pela EFA e se beneficiar das atividades fisicas, desde que empregadas
adequadamente pelo profissional de EF. Voltando a definicdo de EFA, para Winnick
(2004, p. 4), trata-se de:

[..] uma subdisciplina da educacdo fisica que permite uma
participacdo segura, pessoalmente satisfatoria e bem-sucedida,
suprindo as necessidades especiais. [...] designa um programa
individualizado de aptiddo fisica e motora, habilidades e padrdes
motores fundamentais e habilidades de esportes aquaticos e danca,
além de jogos e esportes individuais e coletivos; um programa
elaborado para suprir as necessidades especiais dos individuos.

No entendimento de Winnick (2004, p. 6), o programa de EFA se concentra
no periodo de vida que vai de 0 a 21 anos, encerrando-se, aproximadamente, no fim
da vida escolar. O autor limita temporalmente a atuacao da EFA por considerar que,
apos o periodo escolar, a pessoa pode continuar em outros campos que emergem
da EF e que oferecem atividade fisica, como: academias, clubes, centros
desportivos, centros de lazer. Assim sendo, o autor faz a divisédo de: EFA de 0 a 21
anos e, apos 21 anos, Atividade Fisica Adaptada (AFA).

Ja4 Mauerberg-deCastro (2006) utiliza o termo “Atividade Motora Adaptada”
(AMA). Para a autora, seu objetivo € “[...] integrar e aplicar fundamentos tedrico-
praticos de diferentes disciplinas da motricidade humana e suas areas vizinhas da
saude e da educacdo em diferentes programas educacionais e de reabilitacdo”.
Mauerberg-deCastro (2006, p. 105, grifo nosso) aponta que os programas da AMA

sao destinados a:

[...] individuos de todas as faixas etarias que nédo se ajustam total ou
parcialmente as demandas das instituicbes sociais (ex: familia,
escola, trabalho, comunidade em geral) [...] sdo oferecidos em
ambientes o minimo restritivos, preferencialmente no sistema de
ensino regular.

Percebemos que as pesquisas de Mauerberg-deCastro (2006), Pedrinelli e
Verenguer (2008) e Winnick (2004) corroboram, em varios aspectos, 0s seguintes

fatos sobre a EFA: é uma parte da EF; é oferecida para pessoas que necessitam de
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um atendimento especial; é dirigida as pessoas que apresentam diferentes
condicbes; destina-se a qualquer faixa etaria, desde que o atendimento se dé por
um profissional habilitado em EF.

A respeito dos locais onde se pode praticar a EFA e de seus objetivos,

Pedrinelli e Verenguer (2008, p. 17) informam:

[...] na escola, almeja-se a escolarizagéo; na academia, 0os objetivos
sdo o condicionamento fisico ou a estética; no clube ou centros
esportivos, 0 aprendizado e o aprimoramento das habilidades; nos
hospitais ou clinicas, a reabilitacdo; no espaco de lazer, a
pessoalidade; e no acampamento de férias, a convivéncia.

Mauerberg-deCastro (2006) coloca que o atendimento a individuos que
necessitam dele deve ser realizado preferencialmente no sistema regular de ensino.
Dessa forma, adentramos o local de intervencdo desta pesquisa: 0o ambiente
escolar. Nele, o foco de trabalho € a escolarizagdo, de acordo com Pedrinelli e
Verenguer (2008).

No sistema regular de ensino, a PNEEPEI (2008) contempla quem séao os
alunos que devem receber atendimento especializado: os estudantes com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou

superdotacdo. Além disso, ela detalha:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade.
Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento s&o aqueles
gue apresentam alteracdes qualitativas das interagbes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertério de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de
seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos estéo:
dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencéo e
hiperatividade, entre outros (BRASIL, 2008, p. 15).

Estreitando ainda mais a nossa discusséo, dentre os alunos com algum tipo
de deficiéncia, contemplados pela PNEEPEI (2008), temos os alunos com DI, objeto

de estudo desta pesquisa. Por essa razado, apresentaremos 0 que a literatura nos
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indica sobre alguns saberes importantes para intervencdes que o professor de EF
pode empregar para atender adequadamente o aluno com DI em aulas de EF.

A respeito da intervencdo profissional com alunos com DI, os autores
Gallahue e Donnelly (2008), Krebs (2004), Lieberman (2002 apud MUNSTER e
ALMEIDA, 2006), Rich (2004), Rodrigues (2005a) tecem algumas orientacfes sobre
os estilos de ensino e sobre métodos de organizacéo e de instrugcdo que podem ser
utilizadas pelo professor de EF.

De acordo com Rich (2004, p. 89), “O estilo de ensino é uma maneira de
apresentar o conteudo [...]” e deve combinar os estilos de aprendizagem com as
caracteristicas dos aprendizes. A autora acrescenta que esse movimento se da em
um continuum, o qual vai desde os estilos diretos — centrados no professor — até
os indiretos, centrados nos alunos (RICH, 2004, grifo do original). Para a
pesquisadora, esse movimento continuum reflete o grau de responsabilidade que
compete ao professor e 0 grau de responsabilidade que compete ao aluno,
transferindo as decisdes cada vez mais para o aluno, com o objetivo de que ele
adquira autonomia. Rich (2004) apresenta quatro estilos de ensino para se trabalhar
com alunos DI: estilo por comandos, descoberta dirigida, estilo por tarefas e solucéo
de problemas.

No estilo por comandos, na maioria das vezes, é o professor quem toma as
decisOes a respeito da tarefa a ser executada, fazendo a demonstracdo para que o
aluno possa visualizar e aprender melhor. O atendimento pode ser realizado
individualmente a fim de corrigir 0s movimentos, como os de técnica, por exemplo
(RICH, 2004). A respeito da demonstracdo, Lieberman (2002 apud MUNSTER e
ALMEIDA, 2006, p. 87) afirma que ela é muito utilizada nesse estilo e consiste,
simplesmente, em “[...] exemplificar por meio de a¢cdes demonstrativas ou utilizagéo
de modelos 0 que se espera que o aluno desenvolva”.

Esse estilo de ensino € bastante interessante para alunos com DI,
principalmente para aqueles que apresentam um grau maior de comprometimento
cognitivo, pois, além da instrucdo verbal, o aluno tem a visualizacédo da execucao da
atividade. Esse fator favorece a participacdo dele nas aulas. O professor deve ter
cuidado com esse estilo para n&o tornar o aluno dependente da demonstracdo, por
isso deve sempre estimula-lo a raciocinar e a buscar compreender a atividade,

primeiramente, pela instru¢ao verbal.
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Apesar do estilo por comandos ser um dos mais utilizados na EF, Gallahue e
Donnelly (2008) consideram que o estilo descoberta dirigida € mais eficiente para
salas de aulas que se pretendem inclusivas. Esse estilo se caracteriza pelos
desafios preparados pelo professor e empregados nas tarefas em que o aluno deve
atingir uma meta. De acordo com Gorgatti e Teixeira (2008) e Rich (2004) o
professor, por meio de perguntas curtas e de afirmacbes, convida o aluno a
encontrar solugcdes para os problemas criados, de modo que este seja guiado a
etapas subsequentes. Aplicando esse estilo de aprendizagem, o professor
proporciona ao aluno o uso da criatividade, do raciocinio e, também, permite
descobrir como as diferentes partes do corpo sdo utilizadas durante o movimento.
No entanto, esse estilo exige mais tempo para o cumprimento das metas, maior
preparo da aula por parte do professor, mais paciéncia e muitos feedbacks (RICH,
2004).

Ja o estilo por tarefas “[...] exige que o professor desenvolva uma série de
tarefas que levem progressivamente ao cumprimento de um objetivo de ensino”
(RICH, 2004, p. 90). A autora sugere que, para o desenvolvimento da tarefa, o
professor utilize cartdbes de tarefas, slides, videos, livros, etc. Além do mais,
professor e aluno devem avaliar se os objetivos foram alcancados para, entéo,
passarem para a proxima tarefa. De acordo com Rich (2004), esse método
possibilita que os alunos tenham mais situacdes de sucesso, diminuindo o nivel de
competicdo. O professor consegue trabalhar individualmente e os alunos trabalham
no seu préprio ritmo. E importante, aqui, destacar que esse estilo permite ao aluno
exercitar a autoavaliacdo e a criticidade, oportunidade que raramente se da ao
aluno. Esse estilo também corrobora as indicacbes de Rodrigues (2005a), que
considera relevante que, nos ambientes que se pretendem inclusivos, a competicéo
seja diminuida.

O quarto estilo de ensino diz respeito a solugdo de problemas. Ele acontece
guando se apresenta ao aluno uma seérie de desafios de movimento para resolver
um dado problema. O aluno deve criar 0 maior numero possivel de solugdes para o
problema introduzido pelo professor (RICH, 2004). Acreditamos que esse estilo seja
um pouco mais complexo e dificil para o aluno com DI, jA que este manifesta
dificuldades de abstrair; porém, n&o € impossivel.

Quanto aos métodos de ensino, apresentamos dois: organizacionais e

instrucionais. Abordamos, primeiramente, os métodos de organizacao.
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Krebs (2004) cita quatro métodos organizacionais que considera eficiente:
estacdes de aprendizagem; ensino por colegas; ensino baseado na comunidade; e
participacdo parcial. O primeiro deles, “estacbes de aprendizagem”, remete-se a
divisdo do local da aula em unidades menores, em que cada aluno, em grupo,
desenvolve experiéncias seguras e que sejam bem-sucedidas a partir de um
determinado tema ou conteudo.

J& o0 método organizacional “ensino por colegas” (ou por pessoas de idades
diferentes) referido por Krebs (2004) também ¢é indicado por Pedrinelli e Verenguer
(2008). Nesse método, formam-se pares de alunos com um deles sendo modelo de
conduta para o aluno DI, ou seja, este tem um colega para auxilia-lo a resolver as
situacOes de aprendizagem.

O terceiro método de organizacdo concerne ao “ensino baseado na
comunidade”. Esse tipo de organizacdo admite ensinar as habilidades que o aluno
deve adquirir nos ambientes em que serdo utilizadas e, assim, torna-las funcionais.
Citamos exemplos: levar os alunos para conhecerem uma pista de atletismo e
correrem nela, para nadarem em uma piscina, entre outros.

Por dltimo, o quarto método refere-se a “participacdo parcial”. Nele,
apresentamos trés formas de organizacdo: assisténcia fisica, adaptacdo do
equipamento e modificacdo das regras. De acordo com Lieberman (2002 apud
MUNSTER e ALMEIDA, 2006, p. 86), a assisténcia fisica tem o objetivo de “[...]
fornecer assessoria fisica ou guiar o movimento do aluno conforme a acédo
esperada”. Em outras palavras, o professor toca uma parte do corpo do aluno para
gue ele execute 0 movimento usando-a. Muitas vezes, pode haver a necessidade de
modificar o equipamento e as regras para melhorar a participacao e a aprendizagem
do aluno com DI, conforme explicam Krebs (2004) e Lieberman (2002 apud
MUNSTER e ALMEIDA, 2006, p. 86, grifos nossos):

Modificacbes no equipamento: sao ajustes e modificacdes
realizadas nos equipamentos convencionais ou originais para torna-
los adaptados as necessidades do individuo, assegurando-lhe,
assim, um melhor desempenho na atividade proposta. As pessoas
com deficiéncias podem necessitar de equipamentos adaptados para
compensar eventuais limitagcbes na mobilidade, dificuldade de
preensdo, diminuicdo das capacidades visuais e/ou auditivas, déficit
nas funcbes cognitivas, dificuldade de concentracdo, etc. sdo
exemplo de modificacbes no equipamento: bolas com dispositivos
sonoros (guizos ou bips), bolas mais leves e macias, raquetes mais
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curtas ou longas. Os equipamentos e materiais devem ser
apropriados a idade do participante.

Modificacbes nas regras: consistem em qualquer alteracdo
relacionada as regras originais ou culturalmente preestabelecidas em
um jogo. Eventualmente s@o necessarias adaptagbes nas regras
para que as pessoas com deficiéncia possam ser satisfatoriamente
incluidas em determinadas atividades. S&o exemplos de
modificacBes nas regras: alterar o tempo de duracdo de um jogo,
permitir mais chances, variar o numero de jogadores, permitir que a
bola toque o solo uma ou mais vezes e assim por diante.

Portanto, podemos recomendar a utilizacado desses métodos de organizacéo
e de instrucao nas aulas de EF com alunos DI. O método de instrucdo diz respeito a
como o professor vai passar as informacgdes aos alunos de forma que elas possam
ser assimiladas com a maior facilidade possivel. Esse método pode ser empregado
com criancas com e sem deficiéncia. De acordo com Krebs (2004, p. 135): “Quando
adotados, esses métodos garantem experiéncias positivas e bem-sucedidas para
alunos com retardo mental numa aula de educacéo fisica em que ha o maximo de
participacéo, dentro de um ambiente controlado”.

Especificamente para alunos com DI, Krebs (2004, p. 137-138) sugere uma
variedade de oito métodos de instrucdo, a saber: experiéncias concretas e
multissensoriais; ensino baseado em dados; analise de tarefa; controle de
comportamento; passar do conhecido para o desconhecido; consisténcia e
previsibilidade; fazer escolhas; modificacdo de atividades.

As experiéncias concretas e multissensoriais se referem a utilizacdo de
tarefas concretas ao invés de abstratas, devido ao cognitivo mais lento da pessoa
com DI. As instru¢bes devem ser demonstrativas por modelo e por manipulacao,
todas acompanhadas de instrucdes verbais, ao passo que esses comandos verbais
devem ser simples, concretos e curtos (KREBS, 2004). Essa mesma recomendacao
€ sugerida por Lieberman (2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006) e por Gorgatti
e Teixeira (2008): a orientacao verbal, ou seja, a explicacao verbal, precisa ser clara
e objetiva, colocando apenas uma informagéao de cada vez sobre o que se espera
que o aluno faga.

O ensino baseado em dados refere-se a um monitoramento cuidadoso do
aluno com: organizacédo do ambiente, equipamento, analise de tarefas, horario, nivel
de reforco e técnicas de comando. Ja a andlise de tarefas trata da decomposicéo
das habilidades em tarefas sequenciais, devido a baixa capacidade de atencdo da

pessoa com DI. Isto é, o professor pode dividir a tarefa em etapas, da mais facil para
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a mais dificil, até que o aluno chegue a execucdo do movimento esperado. O
controle de comportamento pontua como importante um pequeno intervalo entre o
desempenho do aluno e o feedback realizado pelo professor, a fim de melhorar
consideravelmente a aprendizagem. Ele refere-se, também, a elogios e a punigdes.

Indica-se, para 0 método de instrucdo de passar do conhecido para o
desconhecido, que seja executado gradualmente, pois os alunos com DI apresentam
dificuldades em aplicar experiéncias anteriores nas atividades que tém que efetuar.
Por esse motivo, o professor pode dividir as tarefas a serem aprendidas em
atividades pequenas. Krebs (2004) alerta que o periodo de atencédo do aluno DI €,
muitas vezes, curto. Entdo, o professor deve preparar varias atividades para prender
a atencao do aluno por maior periodo de tempo.

A respeito da consisténcia e da previsibilidade, Gorgatti e Teixeira (2008)
explicam que se referem a importancia do comportamento rotineiro do professor,
devido a dificuldade de adaptacdo a novas situacfes por parte do aluno DI. Esse
método de instrucdo leva os alunos a fazerem escolhas, em que podem decidir as
atividades que preferem fazer, o material que desejam usar, quem gostariam que o0s
ajudasse. Modificar atividades, substituir habilidades esportivas por habilidades e
padrées motores fundamentais ou reduzir a velocidade, a forca ou a distancia
exigida para a execucdo correta do movimento sdo acbes que remetem a um
método de instrucdo e, certamente, contribuirdo para o melhor desenvolvimento do
aluno com DI (GORGATTI e TEIXEIRA, 2008; KREBS, 2004).

Lieberman (2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006) cita que pode e deve
haver modificac6es nas instrucfes quando o professor de EF pretende ensinar a um
aluno. Mudar a instrucéo, segundo esse autor, é dispor de técnicas e de estratégias
para adequar sua orientacdo as necessidades do individuo ou do grupo.

Os métodos de organizacdo e instrucdo aludidos anteriormente, neste
capitulo, sdo passiveis de serem utilizados pelos professores de EF conforme a
necessidade para o atendimento do aluno DI. Além desses métodos, existem o0s

apoios que o professor de EF pode oferecer ao aluno com DI. S&o eles:

Intermitente: apoios de curto prazo se fazem necessarios durante as
transi¢cbes da vida (p. ex., perda de emprego).

Limitado: apoio regular durante um periodo curto (p. ex.,
treinamento para o trabalho).
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Extensivo: apoio constante, com comprometimento regular; sem
limite de tempo (p. ex., apoio de longo prazo no trabalho ou na vida
doméstica).

Generalizado: constante e de alta intensidade; possivel necessidade
de apoio para a manutencéo da vida (KREBS, 2004, p. 127, grifos do
original).

No mais, ha recursos que o professor de EF pode aplicar para prender a
atencdo dos alunos com DI por mais tempo, realizando as atividades propostas:
mudancgas no tom de voz, realizacdo de brincadeiras durante uma orientagao,
apresentacao de novidade e de desafio, posicionamento adequado do professor
durante a explicacdo e emprego de materiais coloridos ou que emitam sons
(GIMENEZ, 2008).

Em relacdo aos problemas de linguagem e de comunicacdo que o aluno
possa ter, Gimenez (2008) recomenda que o professor estimule o aluno a se
comunicar por outros meios além do verbal. A pessoa com DI pode apresentar
dificuldades em compreender as informacdes dadas pelo professor, por isso €
necessario que o professor seja conciso e claro na apresentacdo das informacoes,
gue use diferentes canais sensoriais para transmitir a mesma informacdo, que
associe conceitos e informacdes com a realidade do aluno e que empregue
exemplos concretos (GIMENEZ, 2008).

Os alunos com DI podem, também, apresentar problemas associados ao
sistema nervoso central que comprometem a sua capacidade motora. Assim,
Gimenez (2008) aconselha trabalhar com atividades que envolvam: tempo de reacao
simples, tempo de reagédo de escolha, timing coincidente, ritmo, agilidade, controle
de forca e de equilibrio.

Paralelamente a essas atividades, consideramos importante que o professor
de EF conheca as dimensfes dos saberes especificos e se aproprie delas quando
trabalhar com alunos com DI. Nesse contexto, Pedrinelli e Verenguer (2008, p. 13-
14) elegem trés saberes necessarios ao professor de EF:

1) Conceitual: refere-se a definicdo e a problematizacdo de conceitos como:
“deficiéncia”, “incapacidade”, “pessoas portadoras de deficiéncia” e “pessoa com
NE”. Dessa forma, o professor de EF conhece a deficiéncia, as caracteristicas da
pessoa com DI, e isso possivelmente facilitara a sua atuacdo em sala de aula;

2) Procedimental: remete-se a caracterizacdo, a analise dos programas e

pY

dos procedimentos pedagogicos, a aplicagdo e avaliagdo dos procedimentos
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pedagdgicos. Aqui, o professor sabera preparar programas de aulas adequadas ao
aluno com DI e selecionara procedimentos apropriados para ensina-lo e avalia-lo;

3) Atitudinal: diz respeito a considerar o desenvolvimento do
comportamento positivo frente ao conhecimento e a pesquisa; a amplificacdo da
percepcdo e da conscientizacdo sobre 0s preconceitos e o0s tabus relacionados as
pessoas que apresentam diferentes e peculiares condicdes para a pratica das
atividades fisicas. Com esse terceiro saber, o professor de EF passa a atuar mais
positivamente em relagdo ao aluno DI, orientando a turma e dialogando com os
alunos sem deficiéncia sobre as atitudes (in)adequadas perante as pessoas com DI.

Esses trés saberes citados também sdo recomendados por Nozi e Vitaliano
(2012) quando se referem aos saberes necessarios a qualquer professor para atuar
em ambiente que se pretende inclusivo. Contudo, as autoras acrescentam mais dois
saberes. O primeiro deles é o contextual, que concerne a ter responsabilidade
politico-social e dialogar com o contexto sociocultural dos alunos. Percebemos que a
dimensdo contextual vai além da sala de aula, faz-se necessario sensibilizar a
comunidade escolar sobre as possibilidades de inclusdo do aluno com DI.

O segundo saber se refere as caracteristicas pessoais do professor.
Compete ao professor refletir sobre a sua prépria pratica, ser critico, auténomo,
criativo e ter autoconhecimento. Essa dimensdo do saber reporta-se, entdo, ao
proprio professor, que pode sempre ponderar sobre o seu papel, a fim de verificar se
esta fazendo o possivel para incluir o aluno com DI e se estd garantindo a
aprendizagem dele. Cabe ao professor sentir-se autbnomo, realizando os
planejamentos e as adequacdes necessarias com o0 intuito de satisfazer as
necessidades dos alunos com DI. Ademais, é responsabilidade do professor usar a
criatividade, colocando a disposicdo do aluno com DI varias possibilidades de
atividades das quais este possa se beneficiar.

Por fim, consideramos ricas as contribuicdbes expostas pelos autores.
Acreditamos que esses conhecimentos podem contribuir para a melhor atuacéo do
professor de EF que pretende incluir adequadamente os alunos com DI no sistema
regular de ensino. Além disso, destacamos a importancia desses conhecimentos
serem apresentados na formacdo do professor de Educacdo Fisica, seja na

formacéo inicial, na continuada ou em servigo.
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3 METODO

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente dissertacdo, conforme ja explicitado, foi desenvolvida com a
metodologia da pesquisa colaborativa que, segundo Ibiapina (2008, p.7), "[...] € um
tipo de investigacdo que aproxima duas dimensfes da pesquisa em educacao, a
producdo de saberes e a formacédo continua de professores”. De acordo com a
autora, essa abordagem metodoldgica privilegia a producdo de conhecimentos da
universidade e da escola, com uma abordagem prética e tedrica em situacao pratica
de aprendizagem. Ela favorece a formacdo continuada de professores,
caracterizando-se como uma pesquisa em acao colaborativa.

A pesquisa na acédo colaborativa € um processo de intervencdo que permite
transformar a realidade e a escola em comunidades mais criticas, nas quais 0s
professores se sintam autbnomos. Professores, em colaboracdo com o pesquisador,
passam a investigar as suas praticas e problematizam-nas, repensam e reelaboram,
buscando a autonomia profissional. Esse processo ocorre por meio de estudos
direcionados, de planejamentos, de a¢cdes, de observacdes, de reflexdes e de novas
acfes em uma situacdo real que necessita de intervencdo de modo colaborativo.
Nessa maneira de pesquisar, 0s professores sdo sujeitos aprendentes no ambito
central da pesquisa, ndo somente objetos de analise. Ha, também, aprendizagem
para o pesquisador (IBIAPINA, 2008).

A preocupacdo € analisar as praticas dos professores a partir de
intervengbes que possam melhorar o trabalho docente, por meio da reflexao critica
com base em “[...] colaboracéo, circulos reflexivos e a co-produgao” (IBIAPINA, 2008
p.17), a fim de que as préaticas de ensino sejam (re)pensadas, gerando novos
conhecimentos e valorizando o professor como parceiro da investigacao. Portanto, a
pesquisa investiga com o professor, ndo o professor, “[...] dando vez e voz a todos
no decorrer da investigacado-acao” (IBIAPINA, 2008, p. 14). O produto final, entéo, &
compreender e melhorar ou modificar a realidade social, a formagéo, a emancipagao

e a construcdo do saber cientifico.
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3.2 CARACTERIZACAO DO LOCAL DE PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em um colégio estadual de um municipio de
pequeno porte, situado na regido norte do estado do Parand, que oferece Ensino
Fundamental Il, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e que tem
alunos com NEE incluidos.

Essa escolha se deu pelo fato de ser o Unico colégio na sede do municipio e
por ser o local de atuag&o da pesquisadora. Ele possui 358 alunos matriculados e 50
professores. Dos 50 professores, 3 sdo de EF. Os alunos com alguma deficiéncia,
nesse colégio, somam 14, sendo: 1 Deficiente Visual (DV) matriculado no Ensino
Fundamental 1l e 13 Deficientes Intelectuais (DI), destes, 6 estdo matriculados no
Ensino Fundamental Il, 1 estad matriculado no Ensino Médio e 6, na EJA.Os alunos
com algum tipo de transtorno somam 20: 10 apresentam Transtorno Funcional
Especifico, 1 possui Transtorno Global de Desenvolvimento e 9 manifestam
Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade. Desses 20 alunos, 11 estdo
matriculados no Ensino Fundamental Il; 6, no Ensino Médio; e 3, na EJA.

Os locais da escola nos quais se deu a coleta de dados da pesquisa foram
as salas de aula e a quadra de aula. As salas de aula, no periodo de pesquisa,
continham: trés janelas grandes com duas cortinas cada, uma porta, seis luminéarias
grandes, uma lousa verde, uma mesa e uma cadeira para o professor, 23 carteiras

com cadeiras para os alunos, um televisor, um ventilador e piso ceramico.

Figura 1- Imagem da sala de aula
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Fonte: a propria autora (2019)

As aulas praticas ocorriam na quadra de aula. Esta possuia, durante a
pesquisa, forma retangular de aproximadamente 30 metros de comprimento por 17
metros de largura. No piso, estavam demarcadas as linhas das quadras de voleibol,
handebol, basquetebol e futsal, sobrepostas umas as outras. Paralela a linha de 17
metros, havia uma parede de aproximadamente quatro metros de altura. Na outra
extremidade, existia um muro com cerca de um metro de altura. Ele estendia-se
paralelamente as linhas do comprimento da quadra. Em um dos cantos da quadra,
localizavam-se duas mesas de pingue-pongue, sedo que a rede de uma das mesas
estava rasgada. Constavam, também, duas balizas (gols), uma delas com a parte
posterior quebrada e as duas com as redes rasgadas. Além desses aparatos, a
guadra dispunha de duas tabelas de basquete suspensas, sujas, tortas, sem rede
nos aros e com a pintura danificada. A cobertura da quadra era em zinco. Enquanto
iISSO, na area externa, encontravam-se quatro mesas redondas sem bancos e cinco
mesas com dois bancos cada. A iluminacéo era natural. A pintura do piso estava em
bom estado; a da parede, suja e em mas condi¢des. Ja4 a rampa de acesso a quadra

terminava com um degrau elevado.
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Figura 2— Imagem da quadra de aula
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Fonte: a propria autora (2019)

3.3 PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa foram quatro professores de EF da Rede
Estadual de Ensino, do Ensino Fundamental Il, que atendiam alunos com DI em

suas aulas. A seguir, apresentamos o Quadro 1, com as caracteristicas dos

participantes:
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Quadro 1- Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

Parti- Idade | Disciplina/ | Gradua- | POs- Tempo | Turmas Carga Quantida-
cipan- modalida- | ¢Bes graduagdes | de em que horéria de de
te de experi- | atua semanal (de | institui-
ministrada éncia todas as ¢bes de
instituicdes | ensino
em que em que
atua) atua
P1 47 Educacéo Educa- >Educagéo 23 6° ao 9° 40 2
anos Fisica e ¢céo Fisica anos ano horas-aula
Educacéo Fisica escolar:
Especial metodologia
do Ensino
Fundamental
e Médio
>Educacéo
especial
P2 37 Educacéo Educa- >Educagédo 14 6°e 8° 40 3
anos | Fisicae céo Fisica anos anos horas-aula
Arte Fisica, escolar
Arte e >Educacéao
Peda- especial
gogia >Gestédo
ambiental
P3 29 Educacéo Educa- > Educagdo | 10 6° ano 31 5
anos Fisica ¢cao do campo anos horas-aula
Fisica >Educacéao
especial
>Arte e
Educacéo
P4 41 Educacéo Educa- >Educacédo 13 9° ano 40 3
anos | Fisica cdo especial anos horas-aula
Fisica >Educagdo
ambiental

Fonte: a propria autora (2019)

Conforme indica o quadro acima, todos os participantes cursaram a
graduacdo em EF. Além disso, P2 também se graduou em Arte e Pedagogia.
Destacamos que todos os participantes cursaram a poés-graduacdo em Educacao
Especial. Esse fator nos chamou a atencado, pois, como veremos na analise dos
dados, todos os participantes afirmaram que necessitaram de formacao para atender
os alunos com DI em suas aulas de Educacdo Fisica. No mais, P1, além de
professora de EF, atuava como professora especialista em Sala de Recursos
Multifuncionais e, no momento da coleta dos dados, ndo tinha aula de EF na
instituicdo pesquisada. Os professores tinham entre 10 e 23 anos de experiéncia na
Educacdo Basica. Apenas P3 possuia menos de 40 horas-aulas semanais.
Ademais, todos os participantes trabalhavam em mais de uma instituicdo de ensino,
variando de 2 a 5 locais de trabalho.

Inicialmente, o critério de selecdo dos participantes era constituido por trés

condicbes simultaneas: ser professor de EF, atuar na instituicdo pesquisada e ter
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aluno com DI incluido em sala de aula. Contudo, em funcdo do numero de
participantes ser reduzido, optamos por agregar a participante P1, que atuava na
instituicdo pesquisada como professora especialista em Sala de Recursos
Multifuncionais, na EJA, e como professora de EF em uma escola do campo no
mesmo municipio. P1 demonstrou interesse em participar, portanto consideramos
que poderia contribuir para a pesquisa. Como Pl ndo dava aulas de EF na
instituicdo pesquisada, elas ndo foram observadas. Acrescentamos, ainda, outras
informacg0des a respeito dos participantes: em 2019, P3 mudou de escola. Em funcéao
disso, as suas aulas também ndo foram assistidas, mas ele teve interesse em se
manter na pesquisa. Dessa forma, P1 e P3 foram participantes, mas nao estiveram
presentes em todas as atividades de intervencdo previstas, pois suas atuacdes
ficaram restritas aos ciclos de estudos.

Consideramos como patrticipantes indiretos de nosso estudo os alunos com
DI que foram autorizados por seus responsaveis a participarem da pesquisa. Eles
sdo denominados no quadro abaixo como AL1, AL2 e AL3. AL3, por possuir 18
anos, nao necessitou da assinatura de seus responsaveis, assinando ele mesmo o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C) para participacdo na
pesquisa, com a condicdo de que nao fosse filmado durante as observacdes de

aulas.

Quadro 2— Alunos com DI que participaram da pesquisa

Aluno Idade Sexo Turma Diagnostico

AL1 12 anos Feminino 7° ano B Deficiéncia Intelectual
AL2 13 anos Feminino 8° ano B Deficiéncia Intelectual
AL3 18 anos Masculino 8°ano A Deficiéncia Intelectual

Fonte: a prépria autora (2019)

Segundo consta no quadro, a faixa etaria dos alunos variou entre 12 e 18
anos. Dois deles eram do sexo feminino e um do sexo masculino. As turmas eram
do sétimo e do oitavo anos, sendo a turma “A” matutina e as turmas “B” vespertinas.

Todos os trés alunos apresentam diagnostico de DI.
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3.4 PROCEDIMENTOS

Os procedimentos foram baseados na proposta de pesquisa colaborativa de
Ibiapina (2008), desenvolvidos em quatro fases: Fase Inicial; Fase I: Levantamento
das necessidades; Fase Il: Processo de intervencdo; e Fase lll: Avaliacdo do

processo de intervencéo, conforme ilustra o Quadro 3:

Quadro 3- Organizacao das fases desenvolvidas durante a pesquisa

FASES PARTICIPANTES | PERIODOS | ACOES
FASE INICIAL | Diretor e outubro de | Visita ao colégio; caracterizacao
secretaria 2018 do colégio; apresentacao do

projeto ao diretor; assinatura da
Declaracéo de Instituicao
Copatrticipante; selecao dos
participantes; submissao ao
Comité de Etica.

Professores de | outubro de | Apresentacao do projeto aos

EF 2018 participantes; assinatura do
Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

FASE I- Professores de | novembro e | Entrevista individual
Levantamento | EF dezembro semiestruturada; observacoes
das de 2018 de aulas.

necessidades

FASE Il - Professores de | fevereiro a | Conversas reflexivas; ciclos de
Processo de EF outubro de | estudos; sessdes de praticas
intervencao 2019 reflexivas; planejamento e

intervencdo em sala/quadra de
aula; observacoes colaborativas.

FASE Ill- Professores de | novembro Entrevista individual
Avaliacao do EF de 2019 semiestruturada; observagodes
processo de aulas.

Fonte: a prépria autora (2019)

3.4.1 Descricao dos Procedimentos Desenvolvidos em Cada Fase da Pesquisa

e Fase Inicial: preparacao para coleta dos dados
Inicialmente, foi agendado pessoalmente com o diretor do colégio um horario
para conversarmos sobre a possibilidade de realizacdo da pesquisa. No dia e
horario marcados, apresentamos ao diretor como se desenvolveriam: a pesquisa, 0
seu periodo de duracgéo, a necessidade de praticas reflexivas, a utilizacdo do espaco

escolar, as observacoes e as gravacOes das aulas dos professores de EF
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participantes. Apds 0 aceite, solicitamos a assinatura da Declaracdo de Instituicao
Coparticipante para envio ao Comité de Etica de Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos, da Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Em seguida a aprovacido do Comité de Etica (Anexo G), sob Parecer n°
3.110.472, os participantes foram convidados a participarem da apresentacdo do
projeto de pesquisa pela pesquisadora, em dia, horario e local estabelecidos por
eles. Apb6s a apresentacdo do projeto e 0 aceite em participar da pesquisa, foi
solicitada a assinatura do TCLE. Na semana seguinte, foi marcada uma reunidao com
0s pais de todos os alunos das turmas junto dos alunos com DI que se envolveriam
na pesquisa. No encontro, apresentamos o projeto de pesquisa e solicitamos a
autorizacdo das familias e do préprio aluno com DI. A partir desse momento,
iniciamos a proxima fase da pesquisa, a Fase I.

e Fase |: Levantamento das necessidades de formacé&o dos participantes

A Fase | teve inicio em novembro de 2018 e término em primoérdios de
dezembro do mesmo ano. Para responder ao primeiro objetivo da pesquisa,
realizamos uma entrevista individual, gravada em &udio, com cada um dos
participantes, a fim de caracterizar os seus perfis e conhecer as suas necessidades
de formagéo.

As entrevistas com P1, P2 e P3 foram realizadas durante uma de suas
horas-atividade semanais, no periodo noturno para P1 e no periodo vespertino para
P2 e P3. A entrevista com P4 foi realizada em sua prépria casa, em um sabado, no
periodo vespertino, por solicitacao da participante.

A observacéo colaborativa também foi utilizada nessa fase da pesquisa, que
€, segundo lIbiapina (2008, p. 90), “...] um procedimento que faz articulacdo entre
ensino e pesquisa, teoria e pratica, bem como possibilita pensar com os professores
em formagao sobre a pratica pedagdgica”.

Ademais, Ibiapina (2008) indica a observagao colaborativa pois permite ao
observador descrever o contexto observado, procurando interpretar os resultados
com a ajuda da pessoa observada (aqui, professores de EF), que € levada a retomar
partes dos momentos vividos, manifestando-se por meio de observacoes
distanciadas da situacdo prética.

Para atender ao principio formativo, a observacéo colaborativa inicia-se com

a observacao de aulas no contexto escolar, interpretando a realidade com o objetivo
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de partilhar os dados em momentos de reflexdo, a fim de organizar e planejar acdes
futuras, para atender a necessidades identificadas. As orientacdes sobre o que deve
ser observado, como observar, como registrar, quais relagdes estabelecer se deram
a luz das orientacdes de Danna e Matos (1982).

As observacoes foram realizadas nas aulas de EF ministradas por P2 e P4,
participantes colaboradores da pesquisa que tinham alunos com DI inclusos em
suas aulas e que atuavam no colégio alvo da pesquisa.

A saber, P2 ministrava duas aulas de EF semanalmente, no 7° ano B no
periodo vespertino, com uma aluna com DI inclusa, AL1, de 12 anos. Na turma,
havia 23 alunos. P2 também tinha duas aulas de EF semanais, na turma do 82 ano A
no periodo matutino, com um aluno com DI incluso, AL3, de 18 anos. Nessa turma
havia 29 alunos. Ao total, foram observadas oito aulas de P2, sendo quatro aulas no

7° ano B e quatro aulas no 8° ano A.

Quadro 4- Organizacgao das observacgdes de aula de P2

P2 Data das Periodo Aulas N° de Alunos | Total de

observacdes sema- |alunos |com DI |aulas
nais (turma) |inclusos | observadas

7°anoB |[05e Vespertino | 2 23 1 4
12/12/2018

8°anoA |[05e Matutino 2 29 1 4
12/12/2018

TOTAL 8

Fonte: a propria autora (2019)

Ja P4 ministrava duas aulas semanais, na turma do 8° ano B no periodo
vespertino, com uma aluna DI inclusa, AL2. Esta tinha 13 anos. Na turma, havia 23
alunos. Observamos quatro aulas de P4.

Quadro 5- Organizacgao das observacgdes de aula de P4

P4 Data das Periodo Aulas | N°de Alunos | Total de
observacdes sema- | alunos |com DI |aulas
nais (turma) |inclusos | observadas
8°anoB |06e Vespertino | 2 23 1 4
13/12/2018

Fonte: a propria autora (2019)
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Sobre a disposicdo das salas de aula, estas continham cadeiras e carteiras
enfileiradas. As aulas tedricas se davam nessas salas, enquanto as aulas praticas
ocorriam na quadra de aula.

Como anteriormente explicado, P1 e P3 néo tinham aulas de EF na
instituicdo pesquisada, por isso ndo foram realizadas observacfes em suas salas de
aula, deram-se apenas as entrevistas.

Apresentamos o0 diagrama abaixo para melhor entendimento dos
procedimentos realizados durante a Fase I:

Figura 3— Fase |: Levantamento das necessidades de formacéo dos participantes

.<= ==

Fonte: a propria autora (2019)

Ao fim dessa fase, organizou-se uma sintese dos principais resultados
obtidos, destacando os aspectos mais relevantes. Em reunido com os participantes,
a sintese em questéo lhes foi apresentada, com o objetivo de discutir os resultados
obtidos nessa primeira fase. Nesse encontro, também foram propostas as atividades

da segunda fase, com inicio previsto em fevereiro de 2019.

e Fase ll: Processo de intervencéao
Na Fase Il, de intervencado, foram realizados os seguintes procedimentos:
observacbes colaborativas; sessdes de reflexdes sobre as praticas observadas;
ciclos de estudos; e planejamento das aulas. A seguir, descreveremos como se
desenvolveu cada um desses procedimentos.
Iniciamos, em fevereiro de 2019, as observac¢des colaborativas com P2 e
P4, que foram planificadas apGs o colégio organizar os dias e os horarios das suas

aulas. As observacdes foram anotadas em Diario de Campo e filmadas para
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posterior analise. As observacdes colaborativas se iniciaram em 28 de fevereiro de
2019 e terminaram em 07 de agosto do mesmo ano. Ao todo, foram realizadas 48
observacdes colaborativas, sendo 26 com P2 e 22 com P4, conforme ilustra o
Quadro 6. As observacdes colaborativas foram intercaladas com sessoes reflexivas,

estudos tedricos e planejamentos de aulas.

Quadro 6— Organizacgao das observacgdes colaborativas com P2 e P4

P2 -8°ano A - P2 -7°ano B - P4 -8°ano B -
matutino vespertino vespertino
Periodo No Periodo N° de Periodo N° de
desessdes sessdes sessdes
27/03 2 27/03 2 28/02 2
03/04 2 03/04 2 07/03 2
10/04 2 04/04 2
17/04 2 11/04 2
24/04 2 25/04 2
08/05 2 09/05 2
15/05 2 16/05 2
12/06 2 23/05 2
19/06 2 30/05 2
31/07 2 06/06 2
07/08 2 01/08 2
Subtotal 4 22 22
Total 48

Fonte: a propria autora (2019)

Os dados coletados nas observacbes foram recortados e foram
selecionadas as partes mais significativas, considerando os objetivos da pesquisa.
Essas partes significativas foram apresentadas aos participantes P2 e P4
individualmente, para propiciar as sessdes de reflexdes sobre suas préticas. Tal
procedimento foi realizado tendo em vista as recomendacdes de Ibiapina (2008),
gue considera que esses procedimentos devem ter trés focos: descrever a pratica
pedagdgica e as intencdes de ensino; fazer com que o professor situe o processo de
ensino-aprendizagem como problematico e complexo, podendo informar e confrontar
sua pratica com as posi¢des teoricas; 0 pesquisador deve motivar o professor a
perceber se os objetivos foram alcancados e analisar os resultados previstos para a

aula.
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As sessodes reflexivas aconteceram quinzenalmente, tendo inicio em 07 de
marco de 2019 com P4 e término em 07 de agosto de 2019 com P2. Ao todo, foram
realizadas 11 sessoOes reflexivas, sendo cinco com P2 e seis com P4, conforme
ilustra o quadro abaixo, as quais foram intercaladas com: observacdes colaborativas,

planejamento e estudos tedricos.

Quadro 7— Organizacgao das sessoes reflexivas com P2 e P4

Participantes P2 - 7°ano B - vespertino P4 - 8° ano B - vespertino
Periodo Periodo

03/04 07/03
17/04 04/04
08/05 25/04
19/06 16/05
07/08 30/05

01/08

Subtotal 05 06
Total 11

Fonte: a propria autora (2019)

As sessdes reflexivas sdo conceituadas por Ibiapina (2008, p. 97) como “[...]
o ambiente propicio a reflexdo, o l6cus da promocao da reflexibilidade”, permitindo
gue o professor apresente as suas necessidades para compreender ou mudar suas
acOes e para relacionar teoria e pratica. As sessfes objetivaram auxiliar o professor
na identificacdo de aspectos que deveriam ser reconstruidos por meio de estudos
teoricos.

As sessOes de estudos tedricos, denominadas por Ibiapina (2008) ciclos de
estudos, abordaram temas originarios dos problemas identificados na Fase |.
Durante as situacdes praticas observadas e apds analise da entrevista, os temas
selecionados foram: Pressupostos da Educacdo Inclusiva; Caracterizacdo dos
alunos com Deficiéncia Intelectual; Praticas pedagogicas inclusivas com estudantes
com Deficiéncia Intelectual; Fortalecimento do trabalho colaborativo entre o
professor especialista (AEE) e os professores das disciplinas (PARANA, 2015); e
Trabalhos em grupos para potencializar a aprendizagem de alunos com Deficiéncia
Intelectual. Os ciclos de estudos tiveram inicio em 1 de margo de 2019 e término em
1 de outubro de 2019. No total, foram cinco encontros, com duragédo aproximada de

uma hora e vinte minutos cada, conforme ilustra o Quadro 8.
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Quadro 8 — Apresentacao organizacional dos ciclos de estudos

Ciclo | Data Local Horario Partici- Tema Duracéao
(2019) pantes
1° 01/03 | Instituicao 19h30 P1, P2 e | Pressupostos 1’2924
pesquisada | (quarta- P3 da Educacéao
- Sala 13 feira) Inclusiva
20 10/04 | Instituicé&o 19h30 P1, P2, Caracterizacdo | 1’57728
pesquisada | (quarta- P3 e P4 | dos alunos com
- Sala 13 feira) Deficiéncia
Intelectual
3° 08/05 | Instituicédo 19h30 P2, P3 e | Préticas 1’19740
pesquisada | (quarta- P4 pedagdgicas
- Sala 13 feira) inclusivas com
alunos com
Deficiéncia
Intelectual
40 12/06 | Instituicdo 19h30 P1, P2 e | Trabalho 1’28719
pesquisada | (quarta- P4 colaborativo
- Sala 13 feira) entre professor
da classe
comum e
professor
especialista
50 01/10 | Instituicéo 19h30 P1, P3e | Trabalhos em 49°56
pesquisada | (terca- P4 grupo para
- Sala 13 feira) potencializar a
aprendizagem
de alunos com
Deficiéncia
Intelectual

Fonte: a propria autora (2019)

Os ciclos de estudo sdo compreendidos por Ibiapina (2008, p. 98) como “[...]
espacos de negociacdo e de co-construcdo de conhecimentos por parte de
professores e pesquisadores, que se aproximam das necessidades dos professores
e atendem também aos interesses investigativos dos pesquisadores”. A autora
recomenda que se usem, nesses espacos, textos didaticos como recurso formativo,
0s quais sao “[...] ferramenta de estudo e de discussédo tedrica que sustenta a
reflexao critica [...]" (IBIAPINA, 2008, p. 98).

A saber, os ciclos de estudos foram realizados no periodo noturno, em uma
sala de aula da instituicdo pesquisada, com anuéncia do diretor. Os encontros foram
pré-agendados no fim da Fase |, durante a planificacdo. A cada encontro a se
realizar, confirmou-se com os participantes, por meio do aplicativo WhatsApp, a

data, o local e o horéario. Por vezes, a data de realizacdo do ciclo de estudo foi
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remarcada, para contemplar a maior participacao possivel de participantes. No inicio
de cada ciclo, cada participante recebia uma cOpia impressa do texto e uma caneta
marca-texto. Os participantes optaram por ler o texto juntos, em voz alta. Durante a
leitura, poderiam interromper a fim de fazerem comentarios, reflexdes, tirarem
duvidas, estabelecerem relacdes com a pratica etc.

Nesse ambito, quatro dos cinco textos utilizados foram elaborados pela
pesquisadora em parceria com a orientadora. O texto aplicado no quarto ciclo de
estudos foi elaborado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Paran&. No geral,
0s textos objetivaram ampliar as possibilidades de desenvolvimento profissional dos
professores participantes e da pesquisadora e oferecer informacfes sistematizadas
que ajudassem na compreensdo do objeto de estudo. Segundo Ibiapina (2008, p.
98), esses textos representam:

[...] dispositivos motivadores de estudos e de reflexdes e tem o
objetivo de auxiliar os professores a ampliar 0os conhecimentos
tedricos e a construir novos fundamentos que ajudem na
reestruturagcdo dos conceitos trabalhados na pesquisa e na
compreensdo da pratica docente como atividade profissional.

Além disso, foram realizadas sess@es de planejamento de aulas, em que
foram sistematizadas acGes de interferéncia na sala de aula do professor

participante, assim:

A pratica assume o papel central no curriculo, constituindo-se no
espaco em que o professor, sob orientacdo de um tutor, observa,
analisa, atua e reflete com relacéo aos efeitos das ac¢des docentes. A
pratica nao é compreendida exclusivamente como técnica (aplicacao
de atividades externas), mas como atividade criativa e como
processo de investigagdo (na agdo), em que ha lugar para a
interpretacdo do real, como objeto complexo, e para uso de
pesquisas que estudem o cotidiano escolar [...] (IBIAPINA 2008, p.
65).

Baseando-nos nas reflexbes emergidas, nas sessOes reflexivas e nas
sessbes de estudos — e considerando a possibilidade de estabelecimento de
relacdo entre teoria e pratica —, foram planejadas intervencdes em sala de aula
pelos professores participantes em colaboracdo com a pesquisadora, que foram, por
sua vez, aplicadas. Os resultados obtidos foram alvo de analises, conforme proposto

por Ibiapina (2008), compondo o processo de formagao em espiral (Figura 5). Foram
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realizadas trés sessdes de planejamento de aulas, sendo uma com P2 e duas com

P4,

Quadro 9- Organizacgao das sessdes de planejamento de aulas com P2 e P4

Participante | P2 - 7° ano B - vespertino P4 - 8°ano B - vespertino
Periodo Sessdo(6es) Periodo Sessao(des)
13/08/2019 1 15/08/2019 1
22/08/2019 1
Subtotal 1 2
Total 03

Fonte: a propria autora (2019)

As trés sessOes de aulas planejadas foram aplicadas no més de agosto,

conforme quadro abaixo:

Quadro 10- Aplicacdo das aulas planejadas com P2 e P4

Participante

P2 - 7° ano B — vespertino

P4 - 8°ano B - vespertino

Periodo Sessdes Periodo Sessbes
14/08/2019 2 22/08/2019 2
29/08/2019 2
Subtotal 2 4
Total 6

Fonte: a propria autora (2019)

Sobre as aulas planejadas e aplicadas, foram realizadas duas sessfes

reflexivas, sendo uma com P2 e uma com P4, conforme ilustra o quadro seguinte:

Quadro 11- Organizacao das sessoes reflexivas sobre as aulas planejadas com P2

e P4
Participante P2 P4
Periodo Sessao Periodo Sesséo
18/10/2019 1 12/09/2019 1
Subtotal 1 1
Total 2

Fonte: a prépria autora (2019)

Todas as atividades dessa fase foram gravadas em audio ou em video (ou

em ambos) para posterior analise. O periodo de realizagdo do processo formativo se

deu de fevereiro a outubro de 2019.

e Fase lll: Avaliacdo do processo de intervencao
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Nessa fase da pesquisa, 0 objetivo foi identificar os possiveis efeitos do
processo de formacdo desenvolvido com os professores na fase Il da pesquisa
colaborativa. Para tanto, foi realizada uma entrevista com cada um dos participantes
utilizando como instrumento para coleta dos dados um roteiro de entrevista
semiestruturada (Apéndices E e F), bem como observacfes de aulas ao fim do
processo de intervencdo com P2 e P4. A fase em questao foi realizada no més de
novembro de 2019.

Ademais, as entrevistas finais com P1, P2 e P4 se deram no horario da hora-
atividade, no periodo noturno com P1 e no vespertino com P2 e P4. Com P3, a
entrevista final foi realizada em sua prépria casa, no periodo vespertino, a pedido da

participante, pois ela estava de licenca meédica.

3.5 INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foram utlizados trés roteiros de entrevista
semiestruturadas (Manzini, 2003).

Para a entrevista semiestruturada, organizamos uma série de perguntas
especificas que nortearam a entrevista. A cada pergunta, tanto a entrevistadora
guanto os participantes tiveram a liberdade de acrescentar novos questionamentos,
trocar ideias, contar suas experiéncias, relatar seus desejos e angustias. A partir
dos relatos dos participantes, a entrevistadora incentivava-os a falar sempre mais
sobre o assunto abordado.

O primeiro roteiro de entrevista foi utilizado na Fase |, de levantamento das
necessidades (Apéndice D), e os outros dois roteiros na Fase lll, de avaliacao
(Apéndices E e F).

O roteiro de entrevista empregado na Fase | foi composto de 20 questdes: 3
questdes de identificacao, 2 de formacao, 4 de atuacédo profissional e 11 questdes a
respeito das percepcdes acerca da incluséo escolar.

No segundo roteiro de entrevista, da Fase lll, utilizado com os participantes
P2 e P4, constavam 10 questdes: 5 relativas ao processo formativo, 4 sobre as
contribuicGes da pesquisa para a formacao e 1 de sugestdes para pesquisas futuras.
O terceiro roteiro de entrevista, aplicado aos participantes P1 e P3 na Fase lll, foi
composto de 4 questbes: 2 de avaliagdo quanto a pesquisa e 2 referentes as

contribuicGes da pesquisa para a formacéao profissional.



63

Para a adequacdo dos roteiros das entrevistas, foram utilizados dois
procedimentos indicados por Manzini (2003):

1) A adequacéo do roteiro por meio de juizes, que, no presente caso, foram
0s pesquisadores do Grupo de Pesquisa “Educacéo para Inclusdo”, coordenado pela
Professora Doutora Celia Regina Vitaliano, docente da UEL.

2) A realizacdo de projeto-piloto, com um professor de EF que né&o tinha
vinculo com a pesquisa.

ApOs passar por esses procedimentos, os roteiros foram adaptados
seguindo as orientacdes dos juizes e os resultados da realizacdo do projeto-piloto.

Outro instrumento utilizado foi um protocolo de registro (Anexo A) para as
sessOes de observacgdo colaborativa em sala/quadra de aula que foram filmadas.
Esse instrumento seguiu as orientacdes de Dana e Matos (1982, p. 87), e os
objetivos foram: “Registrar continuamente, em linguagem cientifica, sequéncia de
mudancas de eventos. Identificar, no registro efetuado, os eventos fisicos e sociais e

estabelecer a relagéo destes eventos com os comportamentos do sujeito”.

3.6 TRATAMENTO DOS DADOS

Apos a coleta dos dados, as informacdes das entrevistas foram
categorizadas de acordo com a andlise de conteudo proposta por Bardin (2004).
Essa andlise é definida pela autora como um “[...] conjunto de técnicas de andlise
das comunica¢des” (BARDIN, 2004, p. 27, grifo do original).

De acordo com a autora, a organizacao da analise de conteudos se da em
trés polos cronolégicos: a pré-analise; a exploracdo do material; e o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Embora esse processo de organizacao
nao aparega no nosso texto, consideramos conveniente mencionar que o tratamento
dos dados se deu seguindo rigorosamente a cronologia indicada por Bardin (2004).

A pré-andlise refere-se a organizacdo propriamente dita do conteudo por
meio do estabelecimento de contato com os documentos da coleta de dados,
mediante a escolha dos documentos, a partir da formulacdo das hip6teses e dos
objetivos e por intermédio da elaboracdo de indicadores que fundamentem a
interpretacdo final. Concluida a fase de pré-analise, inicia-se a longa fase de
exploracéo, constituida pela definicdo de categorias e pela identificacdo de unidades

de registro e de unidades de contexto.
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O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo permitem
transformar os resultados brutos em significativos e validos, por meio de sintese e
selecdo dos resultados, inferenciais e/ou interpretativos. Entdo, a utilizagdo dos
resultados de andlise pode ser para fins tedricos ou para orientagdo a novas
analises.

No que diz respeito aos registros das observacdes, os dados foram
analisados qualitativamente. Segundo Gamboa (2011, p. 394), a andlise qualitativa
“[...] permite a compreensdo dos fenbmenos nas suas especificidades historicas e
[...] interpretacdo intersubjetiva dos eventos e acontecimentos [...]", descrevendo os
acontecimentos mais significativos das relagdes humana e social que atendam aos
objetivos da pesquisa. Além disso, os dados das observacdes foram examinados por
meio de recortes de episddios considerados expressivos no processo de formacao

proposto.



65

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os relatos dos participantes serdo apresentados neste capitulo conforme a
gramatica normativa da Lingua Portuguesa, mas sustentardo excec¢des, quando for
o caso, referentes a oralidade e a informalidade expressadas. Para facilitar a
compreensao, os dados serdo dispostos de acordo com as fases da pesquisa, para
que a andlise se dé em categorias, sendo: analise dos dados da Fase |, andlise dos
dados da Fase Il e andlise dos dados da avaliagdo do processo de intervencao
(Fase IlI).

4.1 FASE |: LEVANTAMENTO DAS NECESSIDADES DE FORMACAO DOS PARTICIPANTES EM

RELACAO AO PROCESSO DE INCLUSAO DOS ALUNOS cowm DI

Atendendo aos objetivos da pesquisa e considerando os procedimentos
desenvolvidos nesta fase, apresentamos andlises resultantes da aplicacdo das
entrevistas iniciais individuais realizadas, bem como dos dados derivados das
observacdes das praticas dos participantes durante as aulas de EF.

Os resultados obtidos nas entrevistas e nas observacdes foram divididos em
oito categorias: compreensao dos participantes acerca do conceito de Educacao
Inclusiva; dificuldades descritas pelos participantes para se efetivar a Educacgéo
Inclusiva; entendimento dos participantes acerca da Deficiéncia Intelectual; as
praticas pedagdgicas dos participantes em relagdo aos seus alunos com Deficiéncia
Intelectual; realizacéo do trabalho colaborativo para favorecer a inclusdo dos alunos
com Deficiéncia Intelectual; desconhecimento dos participantes sobre a presenca e
sobre as caracteristicas de aluno(s) com DI nas turmas; percepcbes dos
participantes acerca de suas necessidades formativas, e percepcdes dos

participantes em relagdo a sua formacéo inicial e continuada.
4.1.1 Compreensao dos Participantes acerca do Conceito de Educacao Inclusiva
Quando questionados sobre o que entendiam por Educagéo Inclusiva, os

participantes relataram, de modo geral, uma visdo negativa sobre o conceito, como

observaremos por meio dos relatos.
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Para P1 e P3, a El ndo se efetiva na pratica, gerando uma falsa incluséo,

nao sendo respeitadas as condi¢cdes necessarias para que os alunos aprendam:

P1: Aquele processo de “ignoracao”, ele ignora a aula, o professor
ignora ele [...]. Acho que todos tém condi¢cdo de aprender, mas em
modo, tempo e espago diferentes, e nds ndo temos isso na
educacao, ndo esta sendo respeitado esse lado.

P3: Eu acredito que deveria ser, que deveria acolhé-los, né! E
trabalhar dentro dos limites deles, mas na verdade a escola recebe...
[risos] e deixa... [risos] acontecer, né? N&o trata assim... JA que é
para incluir, né, deveria incluir com todos os seus (2018, informagé&o
verbal)?.

Sobre o ato de ignorar o aluno, Gimenez (2008, p. 95) coloca: “[...] a
negacao da existéncia do problema consiste numa forma peculiar de rejeigdo. A
negacao manifesta-se principalmente na auséncia da busca de meios alternativos ou
especiais para a intervencao sobre o problema”. Compreendemos, portanto, que, ao
negarmos a condicdo do aluno, concomitantemente assumimos a nossa falta de
conhecimento e 0 nosso despreparo sobre o assunto.

Ja4 para P2, a ElI ndo funciona, entdo sugeriu a Sala de Recursos

Multifuncionais ou a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE):

P2: Teoricamente, eu acho que €& oportunizar as mesmas
possibilidades para todos, mas eu acho que isso nao funciona,
porque sdo pessoas com caracteristicas diferentes, dificuldades
diferentes e... limitacdes diferentes, especificidades diferentes. Acho
gue tem que ser trabalhado de forma diferenciada e, no meio do todo
ali, ndo é contemplado isso [...], por isso que tem ai a Sala de
Recursos; se for um caso a mais, tem a APAE, acredito que é meio
por ai (2018, informagéo verbal).

P2 sugeriu que os alunos publico-alvo da ElI com maiores dificuldades
fossem separados dos demais, em escolas especiais. Nesse aspecto, cabe lembrar
o que afirma Rodrigues (2006, p. 65): “[...] a educagédo inclusiva recusa a

segregacao e pretende que a escola proporcione uma educacao de qualidade para

2 Neste trabalho, optou-se por diferenciar as entrevistas/conversas com os professores das citacBes
tedricas/conceituais mantendo todas as falas dos participantes da pesquisa, independentemente do nimero
de linhas, com recuo a esquerda de 4 cm, fonte tamanho 11, espagamento simples, sem aspas e evidenciando a
identificagao (P1, P2, P3 e P4) em negrito no inicio. Ao fim do bloco de falas, entre parénteses, constam o ano
em que as entrevistas se deram e a orientagdo de que se trata de uma informacgado verbal. Cabe ressaltar que
esta pesquisadora procurou transcrever as falas da maneira mais fiel possivel, respeitando a oralidade e a
informalidade.
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todos os alunos e que assim nao se fale s6 de igualdade de acesso, mas também
em igualdade no sucesso”. Desse modo, a proposta da El é justamente o oposto do
entendimento de P2.

P4 ndo concordou com a proposicao da El, afirmou que ela poderia piorar o

ensino e dar mais trabalho para o professor. Apesar disso, P4 sugeriu alguns apoios:

P4: Eu nédo sei. Eu acho que n&o veio para melhorar o ensino. Nao
veio para melhorar o ensino. Veio para dar mais trabalho para o
professor do regular. Ah, eu ndo concordo! Desculpa. Eu, como
professora, ndo concordo!

A Educacéo Inclusiva, ela funciona assim, no meu ponto de vista: ele
tem a dificuldade, ai a familia tem que ajudar, o profissional... E
frequentar as aulas de apoio... reforco que tem |4, reforco e a Sala de
Recursos. Ai eu vejo evolugdo! (2018, informacéo verbal).

Para P4, a heterogeneidade da sala de aula poderia atrapalhar o trabalho do
professor e prejudicar a aprendizagem dos alunos considerados sem deficiéncia.
Contradizendo a fala de P4, citamos Munster e Almeida (2006), que defendem que
quanto mais diversa e heterogénea a condi¢do, mais rica sera a situagdo. Portanto,
ao contrario da fala de P4, a diversidade pode enriquecer e melhorar o ensino.

Além dos participantes relatarem seus entendimentos sobre a Educacao
Inclusiva, também falaram acerca das dificuldades que identificavam para efetiva-la.

A sequir, apresentamos seus relatos sobre o assunto.

4.1.2 Dificuldades Descritas pelos Participantes para se Efetivar a Educacéo

Inclusiva

Todos os participantes consideram nédo ter formacdo suficiente para atuar

em contexto educacional inclusivo, conforme verificamos na sequéncia:

P1: A Educacao Inclusiva, se todos nés tivéssemos preparados para
atuar com ela [...], ela teria um outro efeito.

P2: Mesmo tendo pés-graduacdo, mesmo tendo tudo, a gente ndo é
preparado para isso! [...] a gente tem um pouco de conhecimento,
mas é muito pouco perto do que teria que ter.

P3: Alguma coisa, assim, eu acredito que eu conseguiria fazer,
conseguiria ajudar, mas ndo sou uma pessoa totalmente preparada,
nao!



68

P4: Tinha que saber mais, né!? Estudamos pouco. Nao tem
formacgéao (2018, informagéao verbal).

Autores como Cruz (2008), Duek (2009), Glat (2011), Rodrigues (2005) e
Vitaliano (2013) apontam que a falta de formacé&o do professor tem contribuido para
dificultar o processo de inclusdo escolar e que € necessario maior investimento na
formacéo dos professores, bem como uma reforma nos cursos de licenciatura. Para
Glat (2011, p. 8), ha “[...] falta de preparacéo dos professores [...] para trabalhar com

a diversidade”. Além disso, a autora analisa que:

[...] é importante enfatizar que qualquer possibilidade de futuro da
proposta de Educacdo Inclusiva depende prioritariamente da
reformulagdo curricular e conceitual dos cursos de formacdo de
professores, pois, na maioria dos cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas, a discussdo sobre escolarizacdo de alunos com
deficiéncia ou outras condi¢des atipicas é superficial ou inexistente
(GLAT, 2011, p. 16).

Depreendemos que a formacdo dos professores apresenta possiveis
lacunas e que propicia conhecimento insuficiente para que o futuro professor saiba
lidar com as situacdes de inclusdo impostas no cotidiano escolar.

Vale lembrar que P1, no periodo da pesquisa, além de professora de EF, era
também professora especialista em Educacdo Especial e atuava em Sala de
Recursos Multifuncionais - tipo I. Ela teve, na graduacao, a disciplina de Incluséao
Escolar. Ademais, todos os participantes cursaram poés-graduacdo em Educacéo
Especial (EE). A partir disso, inferimos que os cursos de licenciatura em Educacéo
Fisica e os cursos de especializacdo em Educacédo Especial, do modo que vém
ocorrendo, ndo tém garantido a formacédo adequada para os professores atuarem
com seguranca no processo de inclusao dos alunos com DI.

Outra dificuldade também citada por P1 e P2 se refere ao numero de alunos

em sala de aula:

P1: [...] atuar com ela [El] com um nGmero reduzido de alunos [...]. E
uma grande utopia jogar um aluno dentro de uma sala com 30, 40

..

P2: [...] muitos alunos numa turma s6 [...] (2018, informacéao verbal).

Verificamos, nesta pesquisa, que o numero de alunos por sala de aula era

menor que o estabelecido para o Ensino Fundamental Il, conforme indica a
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Resolucdo n° 4527/2011 - GS/SEED (PARANA, 2011b, n.p), que “[...] fixa nimero de
estudantes para efeito de composicado de turmas nas Instituicbes Escolares”, sendo,
para 6° e 7° anos, minimo de 25 e maximo de 30 alunos por turma; para 8° e 9°
anos, minimo de 30 e maximo de 35 alunos por turma. Na presente pesquisa, nas
salas de aula de P2, no 7° ano B, havia 23 alunos; no 8° ano A, 29 alunos. Na sala
de aula de P4, no 8° ano B, havia 23 alunos.

Na resolucdo acima citada, o Art. 3° “[e]stabelece que havera flexibilizacdo
quanto ao numero de estudantes para a composicao das turmas, considerando [...]
matriculas de alunos com deficiéncia, [...] desde que autorizadas pela Secretaria de
Estado da Educagéo” (PARANA, 2011b, n.p). No caso da instituicdo pesquisada,
ndo houve essa flexibilizacdo. Nesse contexto, Beyer (2011, p. 79) defende que é
necessaria uma “reducdo numeérica” dos alunos nas turmas que tenham alunos com
NEE. Assim, uma alternativa para essa questdo seria sugerir a gestdo escolar e a
equipe pedagogica, junto aos professores, que, ao identificarem que as turmas
apresentam alunos com NEE, haja uma revisdo na composicéo das turmas.

Para os participantes P1 e P4, ter um Unico professor para “dar conta” de
todos os alunos em sala, tendo alunos com NEE presentes, constitui uma
dificuldade.

P1: [...] achar que vai dar certo com um professor so, milagre dai!

P4: S6 se tiver um professor para cada aluno inclusivo, o que é
impossivel! Dai iria [funcionar]! Porque dai € o mesmo professor para
cuidar de todo mundo. [...] ai o professor tem que “se virar em mil”. A
Educacdo Inclusiva s6 com o [um] professor ndo funciona (2018,
informagéao verbal).

Os participantes declararam que atuar sozinho em turmas que tém alunos
com NEE inclusos néo é facil. Eles consideram ser muita tarefa para o professor,
gue acaba por néo atender adequadamente todos os alunos.

Beyer (2011, p. 79), sobre isso, comenta: “Penso ser impossivel uma pratica
inclusiva que seja conduzida com margem razoavel de sucesso através da docéncia
isolada”. Para o autor, “...] onde haja um ou mais alunos com necessidades
especiais, é importante a atuacdo (concomitante ou ndo) de mais de um professor
(principio da ‘bidocéncia’), geralmente durante uma ou duas horas do periodo

escolar’. Portanto, é compreensivel que os professores participantes reclamem
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ajuda, pois estdo se vendo sozinhos no processo de inclusdo. Além do mais,
retomando Beyer (2011), precisamos de ajuda para atuarmos razoavelmente em um

ambiente escolar que se pretende inclusivo.

4.1.3 Entendimento dos Participantes acerca da Deficiéncia Intelectual

Sobre como os participantes compreendem a DI, foi possivel verificar, em
seus relatos, aspectos relacionados a: definicdo; causas; identificacéo;
aprendizagem dos alunos; limitacdes intelectuais e falta de experiéncia desses

alunos; dificuldades relativas a condicdo motora.

P1: Eu acredito que a Deficiéncia Intelectual sdo condi¢cdes, em
todas as areas.

P2: Acho que sé&o... para simplificar... dificuldades que ele tem em
varias areas da vida dele para chegar a esse intelectual, porque € o
intelectual que comanda o resto.

P4: Cada um tem uma area de dificuldade, né!? Eu imagino assim.
Muita dificuldade, todos, todos, todos [os alunos com DI] (2018,
informacé&o verbal).

Aqui, cabe considerar o conceito de DI apresentado por Santos (2012, p.
938):

[...] como um funcionamento intelectual (QIl) inferior & média,
havendo limitagBes significativas das competéncias praticas, sociais
e emocionais, além de limitagbes adaptativas em pelo menos duas
das seguintes habilidades: comunicacdo, autocuidado, vida no lar,
interacdo social, saude e seguranca, uso de recursos da
comunidade, autodeterminacdo, fungbes académicas, lazer e
trabalho. Outro critério para sua identificacdo é a manifestacdo antes
dos 18 anos de idade.

P1, P2 e P4 afirmaram que acreditam que a DI se trata de condi¢cdes ou
dificuldades em todas ou em varias areas da vida da pessoa. Como mostra a
definicdo de Santos (2012), &€ uma deficiéncia que afeta a competéncia do individuo
em relacdo a questdes praticas, sociais, emocionais e adaptativas em diversos
contextos. Dessa forma, verifica-se que a compreensdo dos participantes se
aproxima da definicAo aqui considerada basilar, embora eles generalizem em

demasia, pois relataram perceber dificuldades em todas as areas. Contudo, na
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definicdo de Santos (2012), destaca-se que o individuo pode apresentar dificuldades
em determinados contextos, ndo em todos. Sobre as possiveis causas da DI, P4

relatou:

P4: Tem desnutricdo também. Eu vejo desnutricdo também. Vocé vé
que falta proteina também. E & genético, né! Mas eu vejo pelos pais
da I. [refere-se a uma aluna com DI], os dois DI (2018, informacéo
verbal).

Para Gimenez (2008), a DI pode ser causada por trés diferentes situacoes:

1) causas pré-natais: ingestao de alcool, drogas, intoxicacdes e radiacoes;
hidrocefalia ou macrocefalia; microcefalia; alteracfes na distribuicdo cromossémica —
X fragil (sindrome de Martin-Bell) e Sindrome de Down;

2) causas perinatais: anoxia (auséncia de oxigénio) ou hipdxia (caréncia de
oxigénio);

3) causas pos-natais: moléstias desmielinizantes, como sarampo ou
caxumba; radiagcbes e medicamentos; privagdo econOmica nutricional e privagao
familiar na estimulacdo motora, pedagogica e cultural.

P4 pontuou a desnutricdo como uma das causas da DI, corroborando a
colocagao de Gimenez (2008, p. 85) quando afirma que “[...] a privacdo econbémica
esta frequentemente associada a privagdo nutricional, o que influi no
desenvolvimento nas etapas iniciais da vida”, podendo causar a DI. A respeito da

identificacdo e avaliacdo da DI, P4 questionou:

P4: [...] eu acho que da DI tem aqueles estagios também, né, do QI
l&. S&0 casos e casos. E o grau da deficiéncia, tem uns que vai afetar
dai. Dai da para saber? E s6 com os testes mesmo? (2018,
informagéao verbal).

Entdo, nota-se que P4 apresentou duvidas sobre a utilizacdo de testes de
qguociente de inteligéncia (QIl) para a avaliacdo de pessoas com suspeita de DI. No
caso do ambiente escolar, os testes de QI podem ser utilizados para acrescentar
informacdes a avaliacdo dos alunos com suspeita de DI. Esse teste permite medir o
funcionamento intelectual e “[...] geralmente uma pontuacao no teste de QI em torno
de 70 ou até 75 indica uma limitagdo no funcionamento intelectual [...]" (AAIDD,
2011). Podemos supor que essa pontuacdo estabelecida pelo teste se refere aos

estagios ou graus mencionados por P4. Toledo (2013, p. 54) adverte que testes de
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QI devem ser utilizados com cautela, “[...] uma vez que os resultados podem nao
expressar a inteligéncia do individuo”.

Os participantes também relataram suas percepcdes sobre a aprendizagem,
bem como outras dificuldades apresentadas por seus alunos com DI, como vemos a
sequir:

P1: [...] apresenta mais dificuldade, é onde ele se fecha, onde ele
ndo avanca.

P3: A dificuldade notéria, né!? Assim, vocé nota que ele nédo
consegue compreender, ele tem dificuldade, em relacdo aos outros
alunos. A dificuldade dele é bem maior que a dos outros, né!

P4: [.] existe assim nesse... de aprendizagem, ndo tem
aprendizagem, mais aprendizagem, falta um “tino” assim, um
“insight” para ele. Assim que eu vejo, falta alguma coisa, n&o vai...
Chega a um nivel e ndo avanca mais. Aprende o béasico para viver.
N&o vai (2018, informacao verbal).

Os participantes afirmaram que os alunos com DI ndo aprendem ou tém
mais dificuldades para aprender se comparados aos demais alunos. Nesse aspecto,
0s participantes tém uma percepcdo que coaduna, novamente, a definicdo da DI,
pois os alunos com DI manifestam dificuldades significativas de aprendizagem,
sendo essa uma das caracteristicas que os distingue.

No entanto, a ideia de que ndo aprendem é demasiada limitante e nao
condiz com a realidade da maioria dos alunos que apresentam tal condi¢cdo. No
sentido de potencializar o aprendizado dos alunos com DI, autores como Anache e
Martinez (2011), Ferreira (2003), Gimenez (2008) e Santos (2012) sugerem algumas
acOes para o ensino que possibilitam a melhor aprendizagem do aluno, tais quais:
promover atividades em contexto que tenha significado para o aluno; destrinchar o
conteldo e priorizar o que pode ser assimilado pelo aluno; construir processos de
ensino com objetivos, com recursos e com estratégias diversificadas; apresentar os
conteudos de forma visual e auditiva, utilizando recursos que possibilitem a
compreensdo dos alunos; propor atividades para que o individuo faca tudo de
maneira facilitada. Essas a¢Oes de ensino por parte dos professores, segundo 0s
autores, podem auxiliar no processo de aprendizagem do aluno com DI.

Introduzido esse encaminhamento, prosseguimos com o0s relatos dos
participantes. P1 destacou que a deficiéncia pode levar a falta de experiéncias,

assim, ampliar a dificuldade do aluno:
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P1: [..] a limitagdo intelectual pode levar, assim, a falta de
experiéncia do aluno [...] (2018, informacé&o verbal).

Santos (2012, p. 939) se refere ao funcionamento intelectual, também
chamado de inteligéncia (AAIDD, 2011), como:

[...] restrito raciocinio ldgico, restrita capacidade de planejamento,
solucdo de problemas deficitéria, fraco pensamento abstrato, baixa
fluidez da aprendizagem, memorizacdo restrita, baixa coordenacéo
visuoespacial e lateralidade, esquema corporal dificultado, limitada
atencao, limitada generalizacdo, prejuizo da capacidade expressiva
(principalmente a verbal), deficitaria capacidade de percepcéo,
auséncia de autodirecionamento, etc.

Gimenez (2008), por sua vez, acrescenta ao dominio cognitivo trés
caracteristicas em pessoas com DI: problemas de apatia para aprender, problemas
de linguagem e de comunicacdo e problemas generalizados de compreensdo de
conceitos. Contudo, o papel do professor, nesse caso, é encontrar alternativas para
que o aluno progrida nas atividades, tenha experiéncias e possa se desenvolver, o
docente ndo pode se restringir a constatar a dificuldade e, por isso, limitar ainda
mais as oportunidades de aprendizagem do aluno.

Considerando as citagcbes dos autores, pontuamos que a limitacdo
intelectual e a falta de entendimento sobre uma determinada atividade podem
resultar na n&o realizacdo dela, causando a falta de experiéncia naquele
determinado conteddo. Em especifico, os participantes destacaram as dificuldades

motoras que observaram em seus alunos com DI:

P1: [...] falta de experiéncia do aluno, naguele setor, seja na condi¢ao
motora [...].

P2:[...] eu acredito que envolve até a parte motora do aluno.

P4:[...] [em] uns n&o afeta o motor e [em] outros afeta o motor (2018,
informac&o verbal).

No que tange ao aspecto motor, Gimenez (2008, p.108) afirma que:

As pessoas com deficiéncia intelectual s@o consideradas por
lentiddo, pela escolha de estratégias inadequadas, pela alta
variabilidade de produto e processo e, finalmente, pelo atraso no
alcance da sequéncia de movimento em comparacdo aos individuos
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normais. Os problemas motores apresentados por esses individuos
decorrem tanto de fatores de ordem maturacional quanto da propria
caréncia de experiéncia.

Percebemos que os participantes entenderam, de modo geral, que pode
haver dificuldades relacionadas a condicdo motora da pessoa com DI. Para P1, a
condicdo motora se relaciona a falta de experiéncia, indo ao encontro da colocacao
de Gimenez (2008).

4.1.4 As Préticas Pedagdgicas dos Participantes em Relacdo aos seus Alunos com
Deficiéncia Intelectual

Quando questionados como lidam na pratica com seus alunos que
apresentam DI, os participantes relataram sobre: a organizacdo da aula para atender
os alunos com DI, a utilizacdo de adaptacbes ou modificagcOes e a utilizacado de
recurso adaptado.

Em relacdo a organizacdo das aulas para atender seus alunos com DI, os

participantes relataram:

P1: Eu organizo a aula da mesma forma. Eu n&o tenho bloqueio,
nenhuma barreira. Eles estdo ali, prontos de todo modo, como todos
0S outros.

P2: N&o vou mentir. E organizada de forma igual para todos. Mas
ndo tem... “ah... vou fazer isso aqui pensando dessa forma por causa
do aluno tal”’, ndo! E tudo igual.

P3: Na verdade, como eu ndo tenho o diagndstico, ndo sei. Eu
elaboro a aula e, durante a aula, eu vou atendendo ali. De acordo
com a necessidade o aluno vai chamando e vocé vai atendendo, vai
na carteira, né, dessa forma.

P4: A gente organiza no corpo a corpo ali, né! No planejamento eu
nao coloco é... algo diferenciado. A gente organiza ali na hora do
atendimento, né (2018, informacé&o verbal).

P1 e P2 ndo consideraram as necessidades especificas dos alunos com DI,
enquanto P3 e P4 deram indicios, por meio de seus relatos, de que estavam atentas
e realizavam alguma adaptacéo durante a aula quando percebiam a necessidade do

aluno.
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Considerando que as aulas de P2 e P4 foram observadas, realizamos uma
comparacao com seus relatos. Apresentamos um fragmento da observacéao da aula
de P2:

Fragmento 1 — Observacao da aula de P2 (7° ano B)

Na sala de aula: P2 se posiciona a frente dos alunos. Escreve no quadro a data e o nome
do componente curricular. Passa no quadro um trabalho para os alunos, que devera ser
entregue em uma folha separada. A sala ndo estd organizada em fileiras, os alunos
sentam-se em lugares aleatérios. Alguns se sentam em duplas; outros, individualmente.
AL1 pede para P2 um lapis. P2 responde: ndo tenho! Uma colega se levanta e leva o lapis
até AL1. AL1 olha ao redor e senta-se com uma colega. Alguns alunos brincam e nao
fazem a atividade. AL1 sai de perto da colega e senta-se sozinha. Na sequéncia, ela
conversa com alguns colegas. AL1 chama P2, que atende ao seu chamado e vai até a
carteira. AL1 faz uma pergunta para o professor e este responde. P2 chama a atencéo
dos alunos, explica qual contedado deve ser pesquisado e que esta no caderno; solicita
gue alguns alunos terminem de copiar as perguntas que estdo no quadro. P2 anda pela
sala explicando as atividades. AL1 emprestou um caderno e copia as respostas.

Fonte: Diario de Campo da autora (05/12/2018)

Por meio dessa descricdo, verificamos que as praticas pedagodgicas de P2
realmente se mantiveram sem alteracdo. Ele preparou a mesma atividade para toda
a classe, como comentou em seu relato, independentemente de AL1 apresentar
dificuldades. Também averiguamos que AL1 deu indicio de que necessitava de
auxilio ao se aproximar e sentar ao lado de uma colega, bem como ao buscar ajuda
do professor. P2 ndo recusou o seu chamado, prontamente se dirigiu até a carteira
de AL1, eles conversaram por alguns segundos apenas.

Na sequéncia, P2 caminhou pela sala explicando a atividade para todos. Por
fim, percebemos o interesse do aluno em finalizar a tarefa, que, mesmo sem saber
responder, buscou copiar as respostas de outros colegas. E P2 ndo apresentou
nenhuma reacdo a esse comportamento.

Para melhorar a préatica pedagdgica, Sanches (2001) sugere organizar a sala
de aula em circulo, em forma de U, em forma de V ou em pares; indica, além disso,
a utilizagéo de diferentes recursos e a divisao da tarefa em pequenos passos.

Registramos mais um trecho de aula de P2, no qual é possivel identificar a

falta de um planejamento sistematizado da aula:

Fragmento 2 — Observacao da aula de P2 8° ano A

Na guadra de aula: Os meninos jogam futsal na primeira aula, as meninas sentam-se na
area externa da quadra e ndo participam da aula.
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Fonte: Diario de Campo da autora (12/12/2018)

Em uma situacdo dessas, Florence (2002) sugere que o professor se
aproxime do aluno e convide-o a participar da atividade proposta. Sanches (2001)
nos ensina que devemos perguntar do que os alunos gostam e de que forma
aprendem, para podermos organizar e planejar a aula de acordo com as
necessidades e o0s interesses deles, objetivando maximizar a participacdo e a
aprendizagem de todos os alunos, inclusive dos alunos com DI.

Torna-se evidente a auséncia de planejamento da aula, um fator
imprescindivel para que tudo corra bem, conforme é colocado nas obras de Cruz e
Lemishka (2010), Fiorini (2015), Fiorini e Manzini (2014), Mauerberg-de Castro et al.
(2013) e Vitaliano (2010). Nao pode haver improvisos, € necessario planejamento
para atender todos os alunos, com e sem deficiéncia (MAUERBERG-DECASTRO et
al., 2013). Nesse contexto, Fiorini e Manzini (2014) afirmam que até ha situacdes em
gue os professores realizam o planejamento, mas, por vezes, as aulas ndo saem
como o esperado, as atividades falham, entdo eles improvisam.

Sobre o fragmento trazido, o trecho de aula de P2 corrobora o seu relato
durante a entrevista inicial, quando atestou que ndo planejava as suas aulas.
Supomos que a mesma situacao acontecia com P1, pois tal participante apresentou
relato semelhante ao de P2. Com relacdo as praticas de P4, apresentamos um

trecho de observacao de aula:

Fragmento 3 — Observacao da aula de P4 (8° ano B)

Na sala de aula: P4 passa no quadro uma atividade sobre o jogo de tabuleiro “xadrez”. A
escrita de P4, no quadro, esta bastante torta e algumas palavras estdo com as silabas
separadas. Os alunos permanecem sentados e enfileirados. AL2 senta-se na segunda
carteira da fileira a esquerda. P4 apaga a primeira parte do quadro e passa mais
atividades. AL2 tira a sua carteira da fila e aproxima a carteira do quadro em outro
espaco. Alunos pedem ajuda a P4. Alguns alunos fazem a atividade sozinhos. Uma aluna
pede explicacdo sobre horizontal, vertical e diagonal e P4 explica. P4 anda pela sala e
utiliza o piso da sala de aula como recurso para explicar as dire¢Ges vertical, horizontal e
diagonal. Sentada, P4 da explicacdes. Interroga os alunos. Explica sobre lateralidade. Os
alunos continuam fazendo os trabalhos sozinhos. P4 esta sentada & mesa. AL2 volta para
seu lugar e continua realizando as atividades, sozinha. Apds todos terminarem as
atividades, P4 pede que alguém leia a primeira pergunta para corrigir com os alunos.
Corrige e direciona as perguntas aos alunos. Um dos alunos responde todas as questbes
prontamente, antes dos demais alunos da turma. Os demais s6é acompanham as
respostas e nao respondem. P4 direciona a explicacdo ao aluno que esta respondendo
corretamente. AL2 esta escrevendo as respostas. P4 corrige no quadro as questfes de
assinalar X. As questbes subjetivas foram apenas verbalizadas. P4 interage com 0s
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alunos, questiona e alguns alunos respondem. AL2 ndo participa das falas, apenas
escuta. P2 anuncia que vao para quadra. Alunos levantam e vao para a quadra.

Fonte: Diario de Campo da autora (13/12/2018)

Pontuamos algumas acdes de P4 nessa amostra de aula. Em primeiro lugar,
destacamos a escrita em linhas tortas e com separacgao de silabas, o que dificulta a
leitura e pode comprometer o entendimento dos alunos, em especial de AL2. Em
segundo lugar, ressaltamos a agcdo de permitir que apenas um aluno responda as
guestdes oralmente.

Por outro lado, percebemos que P4 utilizou um exemplo concreto e visual
para explicar o conteudo, quando usou o piso da sala de aula para explanar as
direcdes que as pecas podem percorrer durante o jogo de xadrez, o que é positivo.

Considerando esse contexto, como sugestdo, temos um apontamento de
Sanches (2001): video curto sobre o conteddo a ser ensinado; aproximar-se do
aluno e perguntar se tem duvidas; direcionar as perguntas a todos os alunos,
instigando que participem do conteddo da aula; repetir, repetir, repetir as
explicacdes; organizar a sala de aula em U, em V ou em grupos pequenos, médios
ou grandes; valorizar as respostas dadas pelos alunos oralmente.

Quanto a realizacao de alguma adaptacédo para os alunos com DI cumprirem

as atividades, os participantes relataram:

P1: Sdo as mesmas atividades. Igual.

P2: O que é planejado para um é planejado para todos. Entdo, néo
tem assim... “ah... eu vou pensar isso aqui porque 0 meu aluno ali vai
ter essa dificuldade diferente”. N&o adapto nada. N&o senti
necessidade disso.

P3: Se eu falar que tenho [planejamento de aulas, adaptacdes de
atividades], estarei mentindo, porque ndo tenho.

P4: No planejamento, a gente ndo coloca, mas no corpo a corpo ali a
gente tem essa... percepgdo, né. Nao, ndo faco [adaptacBes]. A
gente adapta, mas ndo coloca no planejamento (2018, informacao
verbal).

P1, P2 e P3 afirmaram nao sentirem necessidade de realizar adaptacdo ou
modificacdo das atividades durante as aulas para o atendimento dos alunos DI. Com
esse proposito, Lieberman (2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006) sugere quatro
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tipos de adaptacfes para tornar as aulas de EF mais inclusivas, modificando: o
equipamento; as regras; o ambiente; e a instrucao.

Por outro lado, no relato de P4, percebemos que tal participante sentia a
necessidade de adaptar ou de modificar as atividades para atender os alunos com

DI quando percebia que eles estavam precisando.

Fragmento 4 — Observacao da aula de P4 (8° ano B)

Na quadra de aula: P4 reune os alunos em circulo e explica a brincadeira “rouba
bandeira”. A turma é dividida em duas equipes, uma em cada metade da quadra. O
objetivo é roubar a bandeira da equipe adversaria, localizada dentro do gol. Vence a
equipe que roubar a bandeira adversaria mais vezes. P4 explica algumas regras. AL2 foi
escolhida para uma das equipes. Enquanto os alunos correm, desenvolvendo a atividade,
AL2 permanece parada, préxima a bandeira de sua equipe, olhando para os lados; nédo
realiza as agles pertinentes a atividade proposta. P4 permaneceu ao lado da quadra
dando instrucdes e organizando a atividade, mas n&o percebeu AL2 parada. AL2 se
deslocou, lentamente, de um ponto a outro. Correu atras de alguns colegas da equipe
adversaria e voltou ao ponto onde estava. AL2 desloca-se novamente para a esquerda e
continua olhando os colegas correrem. AL2 ndo tenta roubar a bandeira da equipe
adverséria. Por um instante, corre atrds de um de seus adversarios e para novamente.

Fonte: Didrio de Campo da autora (06/12/2018)

P4 relatou na entrevista que, no momento da aula, percebia as
necessidades dos alunos com dificuldades, contrariando a nossa observacao de
aula, pois verificamos que AL2 nao solicitou ajuda de P4 e esta ndo percebeu que
aguela teve dificuldades de entender a brincadeira. Para minimizar essas
ocorréncias, Sanches (2001) aconselha que seja estabelecida uma regra de cada
vez e que, se necessario, as instrucbes sejam repetidas. Ademais, realizar
modificacdo quanto a instrucdo, como dar orientacdo verbal, demonstrar ou assistir
fisicamente, também poderia auxiliar na melhor participacdo de AL2 (LIEBERMAN
2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006).

A respeito da utilizacao de recursos adaptados, os participantes relataram:

P1: Para os alunos que eu tenho, nao!

P2: N&o, ndo. Na verdade, eu nunca tive um aluno que gerasse
aquela necessidade que vocé visse [...].

P3: N&o, porque a gente ndo tem nada (2018, informac&o verbal).

De acordo com o relato de Pl e P2, estes nao utilizavam recursos

adaptados porque nao sentiam necessidade para tal, considerando os alunos que
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tém. P3 passou a informacdo de que a instituicdo em que atua ndo tem recurso
adaptado para o trabalho com alunos DI.

Na pesquisa de Fiorini (2015) com professores de EF, também se verificou
que ndo havia recursos especificos para alunos com deficiéncia, e 0s recursos
tradicionais da EF eram disponiveis em quantidade insuficiente, sem variedade, nao
sendo funcionais a depender do tipo de deficiéncia. Na realidade escolar
pesquisada, pela fala de P3, também ndo ha recursos especificos para serem
usados nas aulas de EF para o trabalho com alunos DI.

Fragmento 5 — Observacao da aula de P2 (8° ano A)

Na quadra de aula: Na segunda aula, P2 anuncia em alta voz que mudara a atividade de
futsal para voleibol. Alguns meninos auxiliam a colocacdo da rede de vdlei; entre eles,
AL3. P2 d& instrugbes sobre o jogo de vélei e joga com os alunos. P2 conversa com
alunos e incentiva um aluno. P2 se ausenta para pegar uma bola de volei que seja mais
macia, pois alguns alunos reclamam que a bola machuca os bragos. P2 retorna e verifica
gue a bola que trouxe é tdo dura quanto a anterior. P2 se ausenta novamente. P2 retorna
e alunos reclamam do material. P2 se ausenta por alguns minutos e retorna com outra
bola de voleibol. P2 precisou ir até o seu carro buscar uma bola adquirida com recursos
préprios. P2 se aproxima da pesquisadora e comenta sobre a ma qualidade do material
ofertado pela instituicdo de ensino e sobre a dificuldade em trabalhar com determinados
grupos de alunos.

Fonte: Diario de Campo da autora (05/12/2018)

Durante a observacao da aula de P2, percebemos a reclamacédo dos alunos
da turma devido a ma qualidade da bola de voleibol, considerada um material
tradicional das aulas de EF. Percebemos, também, que P2 buscou outra bola, na
tentativa de que esta fosse mais macia que a bola em jogo, mas ndo era. Observou-
se que P2 tinha uma bola de melhor qualidade, comprada com recursos proprios,
segundo relato do participante.

Nesse contexto, o fato de P2 tentar ajustar o material para facilitar a
atividade para todos impossibilitou-o de observar interacdes especificas em relacéo
a AL3, que permaneceu na quadra participando da atividade de voleibol. Zoboli e
Barreto (2006, p. 76) consideram uma “discrimina¢cdo” com a pessoa com deficiéncia
0S materiais didaticos serem escassos e, muitas vezes, inapropriados, assim como
opinam Farias, Shigunov e Nascimento (2001). Nessa situagao, salienta-se que o
material foi rejeitado pela turma toda, ndo somente pelo aluno com DI. A
precariedade de estrutura fisica também é alvo de critica de Zoboli e Barreto (2006).
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4.1.5 Realizacdo do Trabalho Colaborativo para Favorecer a Inclusdo dos Alunos

com Deficiéncia Intelectual

Quando os participantes foram questionados sobre a realizagdo do trabalho
colaborativo com o professor especialista ou com outro profissional da escola,
relataram: poucas oportunidades de trabalho colaborativo e as dificuldades
encontradas para a realizacdo dele; a falta de comunicagédo; o desconhecimento
sobre a presenca e sobre as caracteristicas de aluno(s) com DI nas turmas; a
justificativa da n8o realizacdo do trabalho colaborativo por ndo apresentarem
dificuldades para a inclusdo dos referidos alunos. A seguir, partes dos relatos dos

participantes sobre o tema:

P1: Eu acho, assim, que a gente s0 se lembra do aluno da Educacéo
Especial na hora que saem as notas. Ndo € uma prioridade saber o
gue vamos fazer com cada caso, nem do professor do regular nem
do professor da Educacdo Especial. Na verdade, eu s6 vejo falando
com Portugués e Matematica [...].

P2: Até, as vezes, assim, a gente conversa alguma coisa assim.
Esse ano, pelo menos, néo [teve trabalho colaborativo].

P3: N&o, ndo. Agora ndo. Neste momento ndo. No momento,
nenhuma [realizac&o de trabalho colaborativo].

P4: N6s vamos |4 nas pedagogas perguntar. A gente troca ideias: o
pedagogo, o professor da Sala de Recursos e outro professor de EF.
As vezes vém, as vezes também ¢ novidade para eles (2018,
informagéao verbal).

Nos relatos de P1, P2 e P3, ficou evidente que ndo havia realizacdo de
trabalho colaborativo no ambiente pesquisado, contrariando o que determina a
Instrugéo n°® 07/2016 - SEED/SUED. Ela “[e]stabelece Critérios para o Atendimento
Educacional Especializado em Sala de Recursos Multifuncionais -SRM”, tendo em
vista que uma das atribuicbes do professor especialista, conforme explicita esse

documento no item 8, é:

Acompanhar, por meio do trabalho colaborativo [...], o
desenvolvimento académico do estudante no turno de matricula de
escolarizacdo, ou disciplina na Educacdo de Jovens e Adultos,
visando a funcionalidade das interveng¢des e recursos pedagogicos
trabalhados na Sala de Recursos Multifuncionais, na Educacao
Bésica (PARANA, 2016, n.p).
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Portanto, percebemos que, na forma como estdo organizadas as relagdes
entre os profissionais da escola, o trabalho colaborativo ndo acontece, conforme
orientagcbes da normativa e indicacdes de grande parte dos pesquisadores, como
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), Oliveira e Costa (2018) e Pletsch (2007), os
quais tratam do processo de incluséo dos alunos com NEE.

Nessa perspectiva, Oliveira e Costa (2018, p. 7) pontuam que “[...] 0 ensino
colaborativo pode oferecer ao professor de Educacdo Fisica um caminho para
apoia-lo nas suas atividades diarias”. Logo, segundo as autoras, é essencial que o
trabalho colaborativo aconteca, a fim de auxiliar o professor de EF na elaboracéo
das atividades e para o melhor atendimento dos alunos publico-alvo da EE.

E claro que o trabalho colaborativo no resolve todas as questdes, Pletsch
(2007, p. 3) coloca: “[...] a colaboragao entre ensino regular e Educagao Especial
constitui condicdo necessaria, mas nao suficiente”. A autora acredita que outros
fatores também podem estar envolvidos na concretizacdo do sucesso da
aprendizagem em caso de alunos com DI.

Aqui, também podemos comentar sobre o fato de o pedagogo ser citado, o
professor da Sala de Recursos também, mas P4 considerar que ninguém sabe o
que fazer perante as necessidades dos alunos com DI.

No mais, P1 justificou a ndo ocorréncia de um trabalho colaborativo entre os

profissionais da escola em funcao de algumas dificuldades:

P1: O professor da Educacdo Especial esta sempre ali na luta, na
batalha, mas muitas vezes ele ndo consegue se encontrar com 0s
professores, ele ndo consegue chegar para falar, os horarios nao
“batem” (2018, informacéao verbal).

A Instrucdo n° 07/2016 - SEED/SUED (PARANA, 2016), que “[e]stabelece
Critérios para o Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos
Multifuncionais” nas instituicdes que ofertam Educacéo Basica na Rede Estadual de
Ensino, determina, no item 6.2, que deve ser organizado trabalho colaborativo entre
0 professor da Sala de Recursos Multifuncionais e os professores das diferentes
disciplinas, mediado pela equipe pedagdgica.

Evidencia-se que P1 pontuou o oposto do que determina a Instrugdo: os

horérios de trabalho do professor da Educacdo Especial e do professor da sala
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regular ndo “batem”, pois eles trabalhavam em turnos diferentes. Mendes, Zerbato e

Vilaronga (2014, p. 36), sobre esse assunto, analisam que:

No Brasil, ao mesmo tempo em que a legislacéo indica a construcdo
de uma parceria colaborativa do professor de Educagdo Especial
junto ao professor da sala comum, auxiliando-o nas praticas
necessarias para promover a efetiva participagdo do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, esta se contradiz porque define
como periodo de trabalho do professor da Educacéo Especial o turno
oposto ao do professor da classe comum.

As mesmas autoras citadas acima sugerem:

[...] que o sistema educacional deveria proporcionar oportunidades
para que professores de Educacdo Especial e de ensino comum
pudessem realizar trocas e tragar 0s objetivos de ensino em comum
para os alunos publico-alvo da Educacdo Especial. A forma como
esta organizado o trabalho nas SRMs impossibilita a comunicagéo, a
troca e o trabalho em equipe.

O relato de P1 corroborou a afirmagéo das autoras. Elas sugerem, também,
que o atendimento ao aluno publico-alvo da EE se dé na classe regular, estando o
professor da disciplina com o professor da EE trabalhando em colaboracédo. Além
disso, elas afirmam que “[...] este serd um processo formativo de aprendizado e
troca de conhecimentos que enriquecera muito mais o processo de aprendizagem
do aluno em sala de aula” (MENDES, ZERBATO e VILARONGA, 2014, p. 37).

Identificamos que o trabalho colaborativo ndo tem possibilidade de acontecer
por conta do horario de trabalho dos professores. Assim sendo, sugerimos uma
revisdo da Instrucdo acima citada para que professores da EE e professores das
disciplinas possam atuar em colaboracao para a melhor aprendizagem dos alunos.

Ademais, os participantes afirmaram que o trabalho colaborativo ndo ocorria,
de certa forma, pelo fato de eles ndo sentirem necessidade, pois consideravam que,

da forma como trabalhavam, estava dando certo.

P1: Talvez seja porgque eu nao tenho dificuldade.

P2: Como, para mim [risos], eles sdo t&o iguais aos outros, eu ndo
tenho essa dificuldade maior. E... entdo eu acho que eu estou
levando bem “de boa” assim, sem dificuldades.

P4: Na parte motora ndo. Acho que n&o. Acho que na Educacéo
Fisica eu nédo sinto dificuldade, ndo (2018, informacao verbal).
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Esses relatos trazem a tona colocacdes mostradas anteriormente, nas quais
0s participantes relataram que nao era preciso planejar as aulas com adaptacdes ou
outros recursos. Entretanto, como percebemos pelos exemplos de descricdo de
alguns episodios extraidos do Diario de Campo, muitas vezes, os alunos com DI
apresentavam dificuldades, mas ndo eram atendidos nem notados. Dessa forma, um
dos objetivos do processo de intervencdo passou a ser a sensibilizacdo dos

participantes acerca das necessidades educacionais de seus alunos com DI.

4.1.6 Desconhecimento dos Participantes sobre a Presenca e sobre as

Caracteristicas de Aluno(s) com DI nas Turmas

Uma categoria que emergiu dos relatos foi o desconhecimento dos
participantes no que tange a presenca de alunos publico-alvo da EE em suas

turmas; entre eles, os alunos com DI. Sobre isso, os participantes narraram:

P2: [...] falar a verdade, eu nem sei os alunos que sdo avaliados
direito, ndo sei! As vezes eu até pergunto: “Ai... fulano foi avaliado?”
Fulano, ciclano [...]. Entdo vocé vai meio no escuro, né! Nao é uma
coisa tdo complicada, que ndo poderia fazer, era sé falar, passar
assim: “0, o aluno assim, assim, ‘assado’... Ele tem dificuldade
nisso... Nisso e nisso... Na avaliacdo ele tem problema assim, assim,
‘assado’... Social... ndo sei o qué... O, tenta incluir aqui, tenta n&o sei
0 qué... ndo é?” Porque ndo sao tantos alunos assim. Acho que a
equipe pedagdégica deu uma falhada nisso.

P3: Primeiro eu preciso saber que eu tenho um aluno incluido [risos],
primeiro ponto! Depois disso, saber quais as dificuldades que ele
tem, para eu poder adaptar uma avaliacdo, assim, o modo como eu
vou explicar [...] (2018, informacao verbal).

Os participantes da pesquisa relataram, entdo, que nao sabiam ao certo
guem eram os alunos avaliados como publico-alvo da EE. Esse fato também se
confirmou na pesquisa de Fiorini e Manzini (2014, p. 395), na qual “[...] o professor
de EF nado era avisado, previamente, da matricula de alunos com deficiéncia”. Isso
vem confirmando a falta de comunicagcéo sobre a presenca do aluno com NEE na
sala de aula e a inexisténcia do trabalho colaborativo nessa realidade escolar,

confirmado anteriormente.
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P2 atribuiu a falha de falta de informacdo a equipe pedagogica, pois
considerou que essa tarefa deveria ser desempenhada por ela e pontuou que néo
s&0 muitos os alunos avaliados nesse contexto escolar.

Vitaliano (2010) cita que, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n°® 9.394 (BRASIL, 1996), esta prevista a capacitacdo dos professores para a
realizacdo da inclusdo escolar. Além do mais, a autora comenta que o0 sistema
escolar nem sequer informa ao professor que tera um aluno com NEE em sua sala
de aula.

No inicio das observacdes das aulas, comprovamos o fato de que P2 nao
sabia da presenca de aluno incluido na turma do 8° ano A, conforme o fragmento

apresentado abaixo:

Fragmento 6 — Observacao da aula de P2 (8° ano A)

Na sala de aula: P2 diz a pesquisadora, entrando na sala de aula: “eu nao sabia que o L.
era DIV

Fonte: Didrio de Campo da autora (05/12/2018)

4.1.7 Percepgoes dos Participantes acerca de suas Necessidades Formativas

Quando interrogados sobre as necessidades formativas que consideravam
importantes para tornar as suas aulas mais inclusivas, os participantes apontaram:
falta de conhecimento sobre a inclusdo de alunos com DI e de oportunidades e
condicdes de participacdo em formacdo continuada sobre o tema em questdo. Além
disso, eles manifestaram interesse em participar da formacéo proposta. A respeito

da falta de formacéo, relataram:

P1: [...] o conhecimento faz vocé perceber o dia que ele ndo tomou a
medicacdo, que ele vai estar mais alterado, mais nervoso, que ele
esta ansioso, que ele esta esperando que alguém tenha uma atitude,
ou que ele foi isolado de alguma forma, ele traz tudo isso para a sala
de aula. A experiéncia vai levando a gente a perceber assim.

Nossa... eu fico desesperada de pensar em ter um autista, em ter um
cadeirante, em ter um aluno cego, em ter um aluno surdo, porgue eu
nao vou saber como fazer, eu acho. E eu sou professora que atuo na
Educacao Especial, imagina as demais areas.

P2: Eu acho assim: a gente tem um pouco de conhecimento, mas é
muito pouco perto do que teria que ter. [...] acho que é insuficiente,
mesmo tendo pos-graduacdo. Porque tem um ou dois alunos.
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P4: Pouco. Tinha que saber mais, né!? Eu me avalio, diante dos
outros eu me avalio com conhecimento, mas € pouco ainda. Perto
dos outros profissionais, assim... a gente gosta dessa éarea, né, a
gente vai atras, mas ainda é pouco.

Estudamos pouco e ndo tem um referencial. Estuda pouco, ndo tem
formacdo. A gente trabalha ha véarios anos, mas, desde que a gente
estd dando aula, a gente sabe que tem la... Ah... tem muito para
aprender, né, para melhorar; se aprender, a gente melhora mais, a
oficina da gente, quem sabe, melhora eles, né! (2018, informacao
verbal).

P1 avaliou que a experiéncia Ihe deu condigbes de conhecer um pouco mais
sobre o aluno em relacdo a medicacdo, ao comportamento e as atitudes. Mesmo
sendo professora da EE, ela mencionou ndo ter conhecimento suficiente para
trabalhar com varios alunos publico-alvo da EE. Enquanto isso, P2 afirmou que
deveria ter mais conhecimento sobre a inclusdo de alunos com DI nas aulas de EF,
ainda que possua poés-graduacado. P4, por sua vez, percebeu que, se melhorasse o
seu conhecimento, poderia melhorar a sua aula e, consequentemente, a
aprendizagem dos alunos.

O desconhecimento sobre a inclusdo escolar evidencia que “[...] é
necessario reorganizar o processo de formacéo de professores, incluindo elementos
gue permitam aos professores se sentirem preparados para incluir alunos com NEE”
(VITALIANO e MANZINI, 2010, p. 56).

No concernente a participacdo em formacgdo continuada ou em servico a

respeito do processo de inclusdo de alunos com DI, os participantes responderam:

P1: Nao, ndo. N&o tenho recordacéo.

P2: Eu acho que eu ja fiz. Eu ndo vou saber falar quando [...], mas eu
acredito que sim. N&o lembro, Cassia. Eu sei que eu ja fiz uns dois
assim, com o tema [...]. Falta formacao.

P3: Nao, DI ndo, DI ndo. Esta vendo como a gente é falho?! [risos] E
a gente fica tdo assim: “nossa, eu preciso entregar tal dia, eu preciso
dar nota, eu preciso [fazer] RCO [Registro de Classe Online], eu
preciso... eu preciso... eu preciso...” e dai? Em que momento que eu
vou conseguir parar? Eu tenho esse aluno, eu preciso focar nele,
sabe, assim?! A escola também nao te da essa abertura, né. Nao te
proporciona... é s6 cobranca, cobranga, cobranca. Burocracia.

P4: Eu nunca vi esse curso (2018, informagé&o verbal).
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Verificamos nos relatos dos participantes, com excecdo de P2, que o0s
professores de EF nédo se recordaram de terem participado de formacao continuada
com o tema da incluséao escolar de alunos com DI. Isso evidencia a falta de oferta de
formacao continuada na perspectiva da inclusédo escolar.

P3, em seu relato, atribuiu a falta de participacdo em formacao continuada a
excessiva burocracia escolar, justificando a falta de tempo para estudar,
corroborando o que afirma Vitaliano (2010) quando pondera que o aspecto da
formacao deve ser mais bem equacionado em todos 0s niveis de ensino, para ser
possivel iniciar o processo de inclusédo escolar.

Os patrticipantes, ao serem questionados sobre o interesse em participar de
um processo de formacdo para favorecer a inclusédo de alunos com DI,

responderam:

P1: Oh... estou ansiosa [risos]. Eu acho que vai ser muito importante.
E eu penso que para os outros professores também seria.

P2: Oh yes. Com certeza. Sim! Acho que é uma bagagem importante
para a gente ter. Um conhecimento para melhorar a nossa pratica,
nosso entendimento também, porque as vezes a teoria e a prética
sdo diferentes, vocé planeja uma coisa e ndo da. Mas, se vocé
souber, j4 ajuda bastante.

P3: Sim. Eu acho interessante. Ficar sabendo como trabalhar, depois
disso, saber quais as dificuldades que ele tem, para eu poder adaptar
uma avaliagdo, o modo como eu vou explicar.

P4: Ah... a gente quer (2018, informacao verbal).

Os participantes foram unanimes em responder afirmativamente sobre o
interesse em participar da formacao proposta e consideraram que seria de grande
importancia o conhecimento a adquirir. Eles mencionaram, ainda, que essa
compreensao mais aprofundada poderia melhorar a pratica e os entendimentos: de
gue maneira trabalhar com os alunos, conhecer as dificuldades que eles tém, saber

adaptar, avaliar e explicar os conteudos a eles.

4.1.8. Percepcdes dos Participantes em Relacdo a sua Formacgéo Inicial e

Continuada
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P1 relatou que, sobre a sua formacao inicial, recordava-se de ter cursado
uma disciplina semestral denominada Inclusdo Escolar, entre os anos de 1992 e
1993. Quando questionada sobre as lembrancas que tinha acerca das atividades

desenvolvidas, P1 comentou:

P1: Na parte de recreacdo, tinham algumas atividades que a
professora direcionava para a Educacdo Especial. De um modo
geral, assim, algumas experiéncias que a gente teve foi: a vivéncia
com atividades em cadeira de rodas, com os olhos vendados, assim,
uma bolinha la que fazia o barulho, acho, para trabalhar com o cego
(2018, informagéo verbal).

Considerando os relatos de P1, percebemos que o curso de graduacéo que
frequentou na década de 90 ja se preocupava com a formacgéo do professor de EF
para atuar em contexto educacional inclusivo. De acordo com as falas, as atividades
oferecidas aos futuros professores foram apenas para o trabalho com alunos
deficientes fisicos e deficientes visuais.

P2, P3 e P4 também afirmaram ter cursado, durante a graduacdo, a

disciplina de EFA. Apresentamos o comentario de P4:

P4: O professor de Educacao Fisica Adaptada era um professor com
formacdo em basquete, entdo ele dava atividades de basquete
adaptado, como em cadeiras de rodas, por exemplo (2018,
informagéao verbal).

Pelo relato de P4, percebemos que o professor formador valorizava as
atividades da sua é&rea de formacdo, no caso, 0 basquetebol, limitando o
aprendizado do futuro professor de EF. Nesse aspecto, Rodrigues (2005, p. 56) cita
o dilema da formacéo inicial, tendo em vista que muitos cursos de formacao de
professores ainda “[...] ndo desenvolvem a area das necessidades educativas
especiais [...]. Podemos inferir que, naquela conjuntura, faltava formac&o ao
professor formador.

No que diz respeito a formacgdo continuada, todos o0s participantes da
pesquisa relataram ter cursado a pés-graduacdo em EE, conforme ilustrou o Quadro
1. Apresentamos, a seguir, alguns relatos dos participantes quando questionados
sobre os conteudos e conhecimentos que tiveram durante a referida formacéao.

P1 lembrou o que estudou durante a pés-graduacéo de EE:
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P1: A histéria da Educacao Especial. Assim, quais 0s autores que
falavam, alguns... mas ndo dava uma clareza, assim, ndo de tudo
gue a gente necessitava, porque eu estava comecando a trabalhar
na APAE, entao vocé nao sabe direito como fazer as coisas e tudo,
né. Era mais, assim, manual, como fazer, do que refletir em cada
caso, esse caso “isso”, a gente ndo teve a preparacao ideal, nao.
Mas, foi um avanco, teve muitas disciplinas que foram bem
interessantes. Mas eu me lembro, assim, mais, que eu estudei
acerca da historia, a evolucdo dos conceitos, a mudanca de
terminologia, algumas atividades, assim, que deram certo. Ah... mas
como era um manualzinho mesmo, “faca assim, faca ‘assado”, um
roteiro a ser seguido (2018, informagé&o verbal).

Pelos relatos de P1, a pds-graduacédo cursada pode ter valorizado a teoria
em detrimento da pratica de sala de aula. P1 comentou que ndo havia discussoes e
reflexdes acerca das situacfes de sala de aula, era como seguir um roteiro que,
provavelmente, daria certo em todas as situacées de ensino. O fato de P1 estar
trabalhando na APAE, na época, pode ter sido o motivo da procura por esse tipo de
formacado, pois poderia aplicar os conhecimentos da pdés-graduacdo no trabalho
exercido. Em contrapartida, para P3, a pos-graduacdo trouxe contribuicdes

significativas:

P3: Aprendi bastante coisa, questdo motora assim, sabe?, de
dificuldade [...] eu achei que foi proveitoso, bem proveitoso. [...]
Ajuda... na hora dos relatérios, né, outras coisas, ai, meu Deus... 0s
relatérios que eu estou fazendo [refere-se aos relatérios dos alunos
da APAE] (2018, informagéo verbal).

P3 ndo soube detalhar as disciplinas e os contetdos que teve durante o
curso de pos-graduacdo em EE, apenas lembra que foi proveitoso e que, no
momento de fazer relatérios dos alunos da APAE, onde ainda atuava, conseguia
estabelecer relacdo com os conhecimentos adquiridos no curso.

Pelos relatos dos participantes, identificamos a necessidade e a importancia
da remodelacdo, como afirma Beyer (2011), que considera especialmente relevante
a reformulacdo do curriculo de formacdo do educador. O autor indica que deve
haver “[c]lonstru¢do de caminhos conectados com a formacao do educador, seja ela
inicial ou continuada, que possibilitem a0 mesmo uma capacitacao crescente para o
fazer pedagogico inclusivo’(BEYER, 2011, p. 80).

Outra concepcao pertinente é a de Lehmkuhl (2017), que realizou um estudo
acerca da politica de formacdo continuada de professores da area de Educacéo

Especial no estado de Santa Catarina, com 0 objetivo de verificar quais vertentes
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pedagogicas apareciam de maneira recorrente nas propostas de formacéo
continuada dos professores. A autora p6de verificar que, durante as formacdes

oferecidas naquele estado, havia:

[..] um ecletismo de temas e de perspectivas nas propostas de
curso, pois ndo ha uma coesao nas proposi¢cdes de teméticas. Esse
fato evidencia uma fragmentagdo dos contetdos nas propostas de
cursos e uma indefinicdo na perspectiva pedagdgica adotada,
assumindo ora uma concepg¢ao construtivista, quando focalizam os
trabalhos nos planejamentos com énfase na préatica pedagogica, ora
na concepc¢do médico-pedagodgica e psicopedagogica, quando focam
0s cursos na utilizacdo de método especificos, como o método
TEACCH, e tecnicista e instrumentalista, quando focalizam no ensino
de LIBRAS, Braille e Soroba. Em algumas propostas aparece ainda,
como foco principal de formacao, a elaboracdo conceitual e a teoria
da atividade, com referéncias claras a Proposta Curricular de Santa
Catarina e a perspectiva socio-histérica (LEHMKUHL, 2017, p. 255).

Com esse trabalho, Lehmkuhl (2017, p. 264) alerta que “[...] as propostas de
formacdo continuada de professores para a Educacdo Especial evidenciam
vertentes médico-pedagdgica e psicopedagogica predominantes nas abordagens
centradas no diagndstico, nos métodos e técnicas para 0s sujeitos da Educacao
Especial’.

A partir disso, mencionamos autores como Duek (2009), Glat (2011), Silva
(2011) e Vitaliano (2013), que afirmam a necessidade de capacitar (DUEK, 2009),
formar (SILVA, 2011), preparar e mobilizar (GLAT, 2011; VITALIANO, 2013) os
professores para atuarem no contexto da Educacdo Inclusiva e atender com
qualidade a diversidade. Todavia, de acordo com Rodrigues (2005), na formacéo
continuada, verifica-se que as ofertas disponibilizadas aos professores raramente se
situam na realidade em que os problemas foram identificados.

A afirmacdo de Rodrigues (2005) corrobora o que temos evidenciado na
nossa pesquisa, ja que todos os participantes afirmaram ter cursado, na formacao
continuada, a pos-graduacdo de EE, mesmo assim, pelos relatos das entrevistas e
pelas observacdes colaborativas, os participantes ndo demonstraram saberes para
atuar com os alunos com DI e afirmaram varias vezes no decorrer do processo que
necessitavam de formagéao.

Feitas essas explanacdes, damos continuidade aos apontamentos
referentes as etapas da nossa pesquisa. Ao fim da Fase |, convidamos todos 0s

participantes para um encontro, que se deu no dia 20 de fevereiro de 2019, as



90

19h30, na sala n° 13 da instituicdo pesquisada. Nessa ocasido, apresentamos uma
sintese dos dados coletados com o levantamento das necessidades identificadas.
Desse encontro derivaram os temas propostos para os ciclos de estudos e reflexdes,
que foram: Pressupostos da Educacao Inclusiva (Anexo B); Caracterizagcdo dos
alunos com Deficiéncia Intelectual (Anexo C); Praticas pedagogicas inclusivas com
estudantes com Deficiéncia Intelectual (Anexo D); Fortalecimento do trabalho
colaborativo entre o professor especialista (AEE) e os professores das disciplinas
(Anexo E). Na ocasido, os participantes também foram questionados se possuiam
outros temas a acrescentar, mas, de forma unanime, responderam negativamente e
concordaram com 0s temas propostos pela pesquisadora e por sua orientadora.

Apesar disso, percebemos, durante a fase de intervencdo (a qual iremos
apresentar a seguir) e por meio das observacdes das aulas, que 0s participantes
tiveram dificuldade em organizar trabalhos em grupos, especialmente em sala de
aula. Devido a essa constatacdo, organizamos mais um tema para os ciclos de
estudos: Trabalhos em grupos para potencializar a aprendizagem de alunos com
Deficiéncia Intelectual (Anexo F).

4.2 FASE Il: INTERVENCAO-PROCESSO FORMATIVO DESENVOLVIDO COM OS PARTICIPANTES

A segunda fase da pesquisa consistiu em um processo de intervencao, o
qual ocorreu por meio de: ciclos de estudos tedricos, participacdo direta da
pesquisadora durante as aulas, de modo colaborativo; praticas reflexivas; e
planejamento de aulas. Adiante, apresentamos a Figura 4, a qual apresenta, de

forma esquematica, como se deu a intervencédo (processo de formacao proposto).
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Figura 4— Fase II: Processo de intervencéo

Fonte: a propria autora (2019)

Conforme ilustra a figura, durante o processo de intervencdo, P2 e P4
participaram de todas as etapas da pesquisa, ja P1 e P3 participaram apenas dos
ciclos de estudos, pois esses ultimos participantes citados nao tinham aulas de EF
na instituicdo pesquisada.

O processo de desenvolvimento da fase de intervencdo da pesquisa
colaborativa, ilustrado na Figura 4, pode ser mais bem compreendido por meio da
espiral reflexiva, elaborada por Ibiapina (2008) e adaptada por Jorge (2015),
conforme mostra a Figura 5. A espiral reflexiva, de acordo com lIbiapina (2008),
perpassa as fases de: planejamento, aplicacdo da aula, entrevista e sessao

reflexiva.



92

Figura 5 — Espiral reflexiva ampliada

Nova Sessao Reflexiva

Nova Entrevista

Nova Aplicagdo da aula

Novo Planejamento

Sessdo Reflexiva
Entrevista
Aplicagdo da aula
Planejamento

Fonte: JORGE (2015, p. 56)

Embora o processo de formacdo tenha se dado na forma de uma espiral,
descreveremos, separadamente, cada um dos modos de intervengdo, com a
finalidade de esclarecer melhor como ocorreu e como foram observados os
resultados de cada um dos procedimentos desenvolvidos. Iniciaremos pela

apresentacao dos resultados dos ciclos de estudos.

4.2.1 Ciclos de Estudos

Os estudos dos textos foram denominados ciclos de estudos, conforme
define Ibiapina (2008, p. 47): “[...] as sessOes sistematicas de estudo estimulam os
professores a refletir com base em construcdes tedricas, sem perder de vista a
pratica pedagdgica, tanto no que se refere a sua sala de aula, quanto aos diversos
contextos educacionais e sociais”.

Segundo Ibiapina (2008, p. 47), “[o] ponto de partida para o estudo séo os
conhecimentos prévios [...]”. O tema de cada texto a ser estudado emergiu dos
conhecimentos prévios e das necessidades identificadas na Fase | da pesquisa:

entrevista inicial e observacdes de aulas, seguindo as indica¢gfes da autora. No total,
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foram organizados, com a colaboracao dos participantes, cinco ciclos de estudos. Ao
fim do processo de formacédo, verificamos a necessidade de trabalhar o tema
“Trabalhos em grupos para potencializar a aprendizagem de alunos com Deficiéncia
Intelectual”, por conta de os participantes desenvolverem, predominantemente,
atividades individualizadas.

Para Ibiapina (2008), esses espacos de estudos permitem a reconstrucéo de
significagdes que ultrapassam o sentido do texto em si, penetrando no sistema
conceitual ja elaborado pelo docente, fazendo-o evoluir para outro nivel de
conceituacdo. Embasado na reflexdo, o docente mergulha na sua pratica e a teoriza
para compreender, de forma mais clara, os conceitos que o guiam. Esse movimento
de relacdo entre teoria e pratica faz com que o professor reconstrua a sua acao
pratica, segundo a autora.

Nos encontros, 0s participantes recebiam uma coOpia impressa do texto e
uma caneta marca-texto, entdo realizavamos a leitura coletiva. Durante as leituras,
eles foram orientados que poderiam interromper para comentar, tecer reflexdes, tirar
davidas, estabelecer relag6es com a pratica, etc.

No primeiro ciclo, refletimos sobre os Pressupostos da Educacao Inclusiva
(Anexo B), fundamentados nos documentos “Declaracdo mundial sobre educacao
para todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO,
1990), “Declaracdao de Salamanca” (UNESCO, 1994), “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008) e nas
pesquisas de autores como: Ainscow (2009), Beyer (2011), Duek (2009), Glat
(2011), Glat e Blanco (2007), Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), Michels e Garcia
(2014), Nozi (2013), Rodrigues (2005), Sanches (2011), Sanches e Teodoro (2006),
Silva (2011) e Vitaliano (2013).

Apresentamos, a seguir, alguns fragmentos que consideramos importantes
das reflexdes dos participantes.

P2 se prontificou a iniciar a leitura do texto. Apds a leitura de alguns
paragrafos, P2 fez uma reflexdo sobre a afirmativa de Silva (2011, p. 120-121), a
qual coloca que a EIl deve ir além de apenas proporcionar aos alunos um espaco
comum, “[...] tem de proporcionar-lhes, também, oportunidades para que facam

aprendizagens significativas”. Entéo, tal participante comentou:

P2: Aqui j& tem um pensamento de comegar... de adaptacdes fisicas,
estruturais (01/03/2019, informagéo verbal).
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Por esse comentario, percebemos que P2 observou serem necessarias
adaptacdes para favorecer a aprendizagem do aluno e promover a inclusdo escolar.
A respeito das necessidades individuais de cada aluno, Glat e Blanco (2007,
p. 18, grifos do original) indicam que as oportunidades de aprendizagens
significativas se dao “...] a partir da atengdo as suas peculiaridades de
aprendizagem e desenvolvimento”. Segundo as autoras, dessa forma, serdo
possibilitados a permanéncia e o sucesso académico do aluno. P2 comentou a
respeito:
P2: Muitas vezes, o aluno desiste, fica desestimulado, porque ele

nao se sente parte do negdcio. Esta ali como um namero, né! Eu vejo
muito isso, gente, o aluno como um namero dentro da sala de aula,
“tipo” o que tem dificuldade mesmo, “power”, “tipo” o C. [refere-se a
um aluno deficiente visual]. Eu nunca dei aula para o C., mas para
mim é sé “conversa para boi dormir”. Ele esta ali de corpo presente,
ele ouve. Na pratica palpavel, vocé ainda consegue colocar ele, mas
pensa, vocé ainda consegue. E o resto? Como vai um professor de
Matematica ensinar uma equacgdo de 2° grau para 0 menino? Se o
menino n&o tem no¢ao de nada.

[...] eu ndo acredito que, dentro do sistema que a gente fornece, eles
chegam aquele conhecimento [...] eu ndo sei vocés, gente, mas eu
vou falar um negdcio, eu posso ser superignorante, pode parecer que
eu sou superignorante, mas nao digo que seja a APAE, porque a
APAE é um caso extremo, eu acho que os alunos nao... ndo tinham
gque estar dentro da sala de aula com tanta dificuldade, com todos.
N&o... ndo... ndo na parte social, eu digo. Dentro do nosso sistema
nao funciona isso (01/03/2019, informacéo verbal).

Por meio do relato, observamos que P2 considerou o aluno com NEE
apenas como uma estatistica dentro da sala de aula e que este ndo poderia alcancar
o conhecimento pleno, pois P2 pareceu ndo acreditar que, no sistema educacional
em que sdo inseridos os alunos, o referido aluno poderia alcancar a aprendizagem.
No mais, P2 mencionou a APAE pensando em uma escola alternativa, mas logo
pontuou que ndo seria 0 caso, pois serve para “caso extremo” apenas, entdo
pareceu que o professor ndo sabia dizer onde o aluno poderia estar, concluindo que
nao deveria estar dentro da sala de aula regular. Percebemos também que P2 teve
compreensao de que é necessaria adaptacao para que os alunos com deficiéncia(s)
possam aprender, mas afirmou ndo saber como fazé-la.

Continuando a leitura do texto, P2 sinalizou preocupacdes sobre as
oportunidades que devem ser oferecidas aos alunos, como percebemos pelo seu

apontamento:
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P2: Ai, eu fiquei nervoso! Eu fico preocupado com essas coisas!
Porque a gente aponta os erros, Pl [direcionando-se a outro
participante], mas a gente ndo sabe como resolver. Ah... a gente
consegue apontar os erros (01/03/2019, informacéo verbal).

P2 declarou ficar nervoso, porque considerou ndo ser dificil identificar as
situacdes em que se carece de intervencédo, o que lhe incomodou é ndo saber o que
fazer para resolver as questdes identificadas. P1, nessa ocasido, concordou com P2

e compartilhou do mesmo nervosismo, afirmando:

P1: Mas noés ndo estamos falando dos outros, nds estamos falando
de nds. O que fazer? (01/03/2019, informacao verbal).

Os participantes, entéo, identificaram angustias que vivenciavam no contexto
escolar. Esse relato nos mostra que eles estavam interiorizando as reflexdes e
tomando para si, buscando uma conexdo com a realidade vivida.

A Educacao Inclusiva tem como objetivo proporcionar acesso, permanéncia
e sucesso aos alunos. Quando, no texto, foi mencionado esse objetivo, P1 fez uma
mencao sobre o que poderia estar impedindo a inclusdo escolar: o excesso de
valorizacdo dos contetdos curriculares. Tal participante estabeleceu, também, uma
relacdo com a forma de os governos atuais administrarem a educacéo e temeu que
haja um retrocesso no campo da inclusdo escolar, inclusive com a retomada das

APAES como escolas substitutas do ensino regular.

P1: Essa escola conteudista, ela tem um principio claro: abastecer o
mercado de trabalho, ponto final, ndo de conhecimento para a vida.
Agora eu me questiono: como vai ficar isso, no governo
extremamente tecnicista e conteudista que nés estamos vivendo
agora? NOs retrocedemos agora em ambito estadual e nacional. E
possivel que nada disso aqui seja considerado. Retomar todas as
APAES. Gente, o Bolsonaro [refere-se ao atual presidente da
Republica], com a personalidade e a tranquilidade, é “mole” de ele
falar: “lugar de louco é 14, lugar de ndo sei o que é 1&". Esta
atrapalhando o rendimento do pais (01/03/2019, informacao verbal).

Os relatos de P2 demonstram que tal participante percebeu como positivo o
movimento da El e que nédo seria favoravel o retorno de uma politica de excluséo.
Em nosso entender, pareciam exageradas as suas reflexdes, mas nao foram. Em

dezembro de 2019, William Bilches publicou pelo Jornal Gazeta do Povo:
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A Politica Nacional de Educacéo Especial deve mudar no comeco de
2020. O governo de Jair Bolsonaro vai publicar um decreto com
alternativas para que a escola regular ndo seja a Unica opg¢do dos
alunos com deficiéncia intelectual ou fisica, Transtorno do Espectro
do Autismo (TEA) ou superdotagéo (BILCHES, 2019, n.p).

Essas mudancas surgem contrarias as indicacdes de pesquisadores da
area. A titulo de exemplo, Michels e Garcia (2014, p. 162) afirmam que h& de se
romper “[...] com a existéncia de dois ‘sistemas’ de ensino constituidos por uma rede
de escolas regulares e uma rede paralela de instituicbes de educacao especial”’. No
movimento da El, o objetivo é que todos estudem e aprendam juntos, combatendo a
exclusdo escolar e visando “[flavorecer a formacdo de sociedades democréticas e
pacificas, que devem primar pela aceitacdo das diferencas e igualdade de direitos
entre todos os cidadaos” (VITALIANO, 2013, p. 15).

E interessante observar que, mesmo o0s participantes percebendo as
dificuldades com que se deparam ao ensinarem o0s alunos com DI, eles avaliaram
negativamente o encaminhamento desses alunos para escolas especiais. Portanto,
nesse relato, € possivel ver um alinhamento com os saberes reconhecidos pela
literatura da area, importante para o professor efetivar a El, a sua atitude positiva
frente ao processo de incluséo. Seguindo, citamos mais uma reflexdo que merece

destaque:

P1: Quando eu digo isso [refere-se ao trecho do texto de Sanches e
Teodoro (2006, p. 51): “contetdo ndo deve ser fim em si mesmo”], eu
digo que, se cada um avancar, dentro daquilo que, que... da sua
possibilidade, ele avancou. Estd bem legal aqui [0 trecho]
(01/03/2019, informacéao verbal).

P1, ap6s ler a citacdo de Sanches e Teodoro (2006), pareceu entender que
cada pessoa avanca de acordo com o seu desenvolvimento e as suas possibilidades
e que isso deveria ser levado em consideracao pelo professor da sala de aula,
tornando o contetdo secundario nesse momento.

P3 comentou, nesse contexto, algumas mudancas possiveis de serem
observadas, mas que ainda ha muito a ser feito para se chegar a uma educacéao

realmente inclusiva. Ademais, afirmou que o texto trata da realidade escolar sentida.

P3: Eu acho que melhorar melhorou, mas mudar... eu acho que esta
de acordo com a realidade (01/03/2019, informag&o verbal).
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Sobre a organizacéo escolar para a El, P3 concordou que deve haver uma
reorganizacao e que esta compete a gestdo escolar. Nessa mesma direcao, Glat e
Blanco (2007) e Vitaliano (2013) sugerem uma reforma estrutural, organizacional e
funcional da escola, a fim de favorecer e promover o processo de inclusdo escolar.
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 26) indicam a organizacdo, por parte da
gestao, do trabalho colaborativo ou coensino, que é um servico de apoio a inclusédo
e é definido como “[...] parceria entre o professor de Educacdo Especial e o
professor de ensino comum [...]", para planejarem, intervirem e avaliarem as
situacdes que necessitam de intervencao pedagdgica.

Silva (2011) prop8e que a gestdo escolar se organize e crie condi¢cdes
fundamentais para o desenvolvimento dos alunos, disponibilizando ambientes
estimulantes e ricos, a fim de proporcionar maior interesse de participacdo do

aluno e, consequentemente, maior aprendizagem. P3 acrescentou:

P3: [...] reestruturagdo e reorganizagao escolar, e os professores de
melhorar as dimensdes (01/03/2019, informagé&o verbal).

Com relacdo a acédo dos professores em sala de aula, para melhorar a
inclusdo de alunos com e sem deficiéncias, Nozi (2013) afirma, em sua pesquisa,
que as dimensbdes conceitual (conhecimento sobre as deficiéncias, NEEs,
legislagéo e El), procedimental (identificar a necessidade de cada aluno e atendé-
la), atitudinal (valorizar a diferenca e a heterogeneidade), contextual
(responsabilidade politico-social) e outras caracteristicas pessoais do professor
(ser critico, autbnomo e criativo) favorecem o processo de inclusdo de alunos com
NEE. P3, em seus comentarios, demonstrou ter estabelecido essa relacdo como
condicdo necessaria para tornar a educacao mais inclusiva.

Apos a reflexdo de P3, P2 comentou positivamente a respeito da El,

demonstrando estar mudando o seu conceito:

P2: Entdo, a gente conhece isso aqui um pouco [refere-se a El], do
texto que a Cassia escreveu, 0 que esta aqui, a gente ndo sabe de
data, nada das coisas, mas a gente tem uma ideia de tudo que foi
falado aqui, ndo é um “tiro no escuro” que vocé nao sabe nem do que
esta falando. O que a gente ndo sabe mesmo € adaptar, adaptar as
coisas, isso ndo (01/03/2019, informacéo verbal).

Pelo relato de P2, verificamos que as dificuldades que ele passou a perceber
se relacionam a aprender a adaptar as condicfes (atividades) em sala de aula para



98

favorecer a aprendizagem dos alunos. A pesquisadora, hesse momento, lembrou P2
gue ja estava agendado um ciclo de estudos sobre praticas pedagdgicas, o terceiro
ciclo, e que o tema “adaptacdes” seria abordado.

P3 questionou o grupo de participantes e a pesquisadora sobre a
necessidade de os professores dos demais componentes curriculares se
apropriarem do entendimento dos conceitos trabalhados naquela ocasido. Além
disso, P3 pontuou considerar os saberes atitudinais essenciais, fato que é
corroborado pelas colocacdes de Nozi (2013), quando a autora destaca a dimenséo

atitudinal como importante para o professor.

P3: [...] agora, deixa eu falar uma coisa: sera que todos os
professores tém esse entendimento aqui, dessa escola? (01/03/2019,
informacé&o verbal).

P2 observou, em seguida, que o processo educacional inclusivo ndo deve

ter uma receita pronta ou um roteiro a seguir e que cada situacao € muito particular.
P2: Nao tem uma receita, né! (01/03/2019, informacao verbal).

No fim da leitura do texto, P1 destacou ter vivido profissionalmente vérias
fases do processo de incluséo escolar, devido ao tempo em que atuara como
docente, e que ndo era possivel perceber as mudancas das etapas. Tal participante
avaliou como legal o texto estudado, destacando o percurso histérico da Educacéo
Especial, e estabeleceu relagcbes com a pratica docente que, antes, ndo eram

percebidas:

P1: Uma coisa que me chamou a atencdo, assim, foi que eu vivi
profissionalmente algumas das fases, e vocé ndo tem a nocgédo de
onde se encerra uma etapa e comeca a outra. Foi legal' Vocé fez um
organograma, que deu a ideia do percurso da historia da Educacéo
Especial, s&o momentos que a gente viveu, coisas que a gente fez e
gue ndo sabia (01/03/2019, informagé&o verbal).

Por meio do relato abaixo, compreendemos que P2 evoluiu no seu nivel de
compreensao a respeito da El. P2 constatou que o publico-alvo da EI € mais amplo
do que conceituava e admitiu que ndo possuia clareza do conceito de inclusédo que,
a partir daquele momento, considerava possuir. Além disso, tal participante avaliou
como interessante o texto estudado e que a sua aprendizagem foi significativa, pois

levara consigo esses saberes:
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P2: Para mim, o que mudou é que eu vi a inclusdo de uma forma
ampla, maior, ndo s6 com alunos com deficiéncia, ou a intelectual ou
fisica. Eu nédo tinha esse conceito de inclusdo [...]. Quando a gente
fala em incluséo, a gente s6 pensa em aluno com deficiéncia. Meu
conceito de inclusdo hoje é outro. Nao penso s6 no aluno com
deficiéncia intelectual ou deficiéncia fisica, jA esta mais amplo. Eu
achei interessante. Uma coisa que eu vou levar para mim.

A minha cabe¢a deu uma “pirada”. Assim... uma “pirada”... Porque
falar de inclusao, inclusdo é ampla, entdo, se a gente for pensar na
inclusdo ampla, ali tem um monte de inclusdo: social, nossa...
(01/03/2019, informacéao verbal).

Quando P2 comentou que sua cabeca tinha dado “uma pirada”, sinalizou
que algo foi (re)construido. Logo apés, P2 afirmou que, a partir daguele momento,
conseguia perceber a inclusédo escolar amplamente, ndo somente como sendo
referente as pessoas com deficiéncia. Além disso, tal participante citou outras
formas de incluséo, por exemplo, a inclusao social.

Assim, consideramos, pelos relatos, que foi possivel observar a evolugao na
compreensao dos pressupostos da El por parte de todos os participantes.

No segundo ciclo de estudos, estudamos sobre o conceito de Necessidade
Educacional Especial e sobre a Caracterizacdo dos Alunos com Deficiéncia
Intelectual (Anexo C), ancorados especialmente na definicdo de Santos (2012) e da
AAIDD (2011) e com a contribuicdo de autores como Anache e Martinez (2011),
Cunha e Costa (2007), Ferreira (2003), Gimenez (2008), Glat (2007) e Santos e
Morato (2012). Apresentamos, abaixo, as analises dos recortes das reflexdes dos
participantes.

P1 demonstrou, antes de iniciarmos a leitura do texto, o interesse e o0 desejo
de estudar e conhecer melhor quem sdo as pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais, bem como as pessoas com DI, para ter uma clara nocéo de

argumentagao:

P2: Entéo, amiga, eu estou estudando, eu quero muito entender e ter
um ideal que eu defendo claramente (10/04/2019, informacéo
verbal).

Em seguida, P4 iniciou a leitura do texto, em que continha a definicdo de
guem sao as pessoas com NEE, apresentada pela “Declaracdo de Salamanca”
(UNESCO, 1994, n.p):
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[...] as criancas deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo ndémade,
criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e
criancas de outros grupos desavantajados ou marginalizados.

Entdo, P4 e P2 comentaram:

P4: O pobre que é deficiente, né!?
P2: Sim.
P4: E s0 ele, que eu entendi (10/04/2019, informacgé&o verbal).

Nesse comeco de estudos, percebemos que tanto P4 como P2
apresentaram uma visao limitada sobre quem sao as pessoas com NEE,
estabelecendo uma relacdo de deficiéncia com pobreza. Depois da leitura da citacéo
de Glat e Blanco (2007), concernente a organizacao escolar, a formas de interacdo e

ao suporte para alunos com NEE, P4 pontuou:

P4: Mas se vocé ver, alunos com necessidades especiais, agora que
vocé esta “abrindo a sua cabeca”, sdo todos. Todos tém (10/04/2019,
informagéao verbal).

Com essa reflexdo de P4, avaliamos que, a partir de entéo, tal participante
considerava as individualidades de cada aluno e percebia que cada um tem suas
necessidades e caracteristicas. Dessa forma, P4 afirmou que todos tém alguma
necessidade especial, ndo somente o pobre, conforme alegou anteriormente.

P1 e P3 concordaram com a reflexdo de P2, tracando uma relacdo da teoria

com a prética, relatando sobre os alunos que tém em sala de aula:

P1: Gente, eles estdo falando e eu estava pensando: eu nao tenho
uma sala que seja completamente... Cada um é um.
P3: Cada um € um (10/04/2019, informacao verbal).

P2 afirmou que, antes de ter ampliado o seu conhecimento sobre o assunto,
considerava alunos com NEE apenas aqueles com laudo e que frequentassem a
Sala de Recursos Multifuncionais. Depois, assinalou como “legal” ter uma visdo mais

abrangente:

P2: [...] qual aluno com Necessidade Educacional Especial que vocé
tem? Se perguntassem para mim, eu iria falar: fulano e ciclano, que
fazem parte da Sala de Recursos. Que legall (10/04/2019,
informacé&o verbal).
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Sobre o conceito de DI, P1 e P2 comentaram:

P2: Inicialmente, 0 que eu sabia, da P1 falar sempre, para ser
considerado DI, tinha que levar diversos fatores em consideragéo,
ndo era so o intelectual, né.

P1: Sdo metodoldgicos. Tem as coisas que eles gostam de fazer e
tem as coisas que eles nao gostam.

[...] a capacidade de raciocinio dela € limitada, se vocé conversar
com ela, vocé percebe (10/04/2019, informacédo verbal).

Enquanto isso, conforme colocado anteriormente, Santos (2012, p. 938)

define a Deficiéncia Intelectual como:

[..] um funcionamento intelectual (QI) inferior & média, havendo
limitagbes significativas das competéncias préaticas, sociais e
emocionais, além de limitacdes adaptativas em pelo menos duas das
seguintes habilidades: comunicagdo, autocuidado, vida no lar,
interacdo social, saude e seguranga, uso de recursos da
comunidade, autodeterminacdo, fun¢gbes académicas, lazer e
trabalho. Outro critério para sua identificacdo é a manifestacdo antes
dos 18 anos de idade.

O funcionamento intelectual ao qual se refere a autora, também chamado de
inteligéncia, corresponde a capacidade mental geral (AAIDD, 2011), incluindo: “[...]
restrito raciocinio légico, fraco pensamento abstrato, baixa fluidez da aprendizagem,
memorizacao restrita, baixas coordenacdo visuoespacial e lateralidade, limitada
atencao, auséncia de autodirecionamento, etc” (SANTOS, 2012, p. 939).

O comportamento adaptativo, segundo a AAIDD (2011), refere-se a
habilidades conceituais, sociais e praticas que sdo aprendidas e desempenhadas
pelas pessoas no cotidiano, sdo elas: Habilidades conceituais (linguagem e
alfabetizacdo; conceitos de dinheiro); Habilidades sociais (habilidades interpessoais,
responsabilidade social, autoestima; capacidade de seguir regras, de obedecer a
leis); Habilidades praticas (atividades da vida diaria, referentes a: saude; horarios;
uso do dinheiro, uso do telefone).

Lembradas as definicbes supramencionadas, prosseguimos com 0S
comentarios dos professores. P4 e P1 fizeram uma relagdo de teoria e pratica com

duas alunas que P4 atende em sua sala de aula:

P4: A I. [refere-se a uma aluna com DI] é muito visivel, dinheiro ela
nao conhece. Dar um recado ela ndo consegue dar.

P1: Rel6gio a moda antiga, ela néo sabe a hora.

P4: Nem digital. Tipo, ver video, essas coisas, muito bem, entra |4,
né. O meu celular ela aprendeu a desbloquear sé de olhar, eu ndo
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mostrei para ela. Pegava, conversava com todo mundo. Mas... A L.
[refere-se a uma aluna com DI] era diferente. A L. é social, brinca,
tem cuidados com o cabelo, com a salde, com a higiene, mas com a
organizacao do quarto dela, aquela zona, ela ndo conhecia a roupa
dela. Olha que diferente que é. E ndo falava que era DI. Mas a gente
percebia no diario ali, né. Nao achava a roupa dela, ndo sabia qual
gue era. Ninguém sabia que ela era DI. Foi saber que era DI, nossa,
no ultimo dia [em uma viagem que fez com L. para uma competicao]
(10/04/2019, informacao verbal).

Pelo relato de P4, a primeira aluna mencionada apresenta dificuldades na
habilidade conceitual de conhecimento de dinheiro e ndo consegue dar um recado,
se for necessario. De acordo com a definicdo de Santos (2012), podemos associar
essas dificuldades a limitacdo das competéncias praticas, como uso de recurso da
comunidade e comunicacdo. Ja a segunda aluna citada, P4 relatou que é diferente,
que é mais sociavel, preocupa-se com a aparéncia; por outro lado, ndo tem cuidado
com o ambiente e ndo reconhece 0s seus pertences. Entdo, podemos fazer uma
relacdo com as dificuldades com a vida no lar. Ademais, pode haver uma
memorizacao restrita e baixa atencao.

Analisamos, assim, que as participantes perceberam que as caracteristicas
das pessoas que apresentam DI sdo varidveis, ndo sdo fixas e estaticas.
Relacionamos essa observacdo com Pletsch e Glat (2012), que compreendem as
modificacdes no processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia a
partir do referencial sécio-histérico-cultural de Vigotski.

P2 complementou colocando que a parte intelectual da pessoa com DI

apresenta-se completamente defasada:

P2: E um tipo de, intelectualmente falando, assim, a parte académica
é totalmente defasada (10/04/2019, informacé&o verbal).

Apreende-se que, tanto no funcionamento intelectual como no
comportamento adaptativo, a pessoa com DI apresenta deficits em varias areas,
como exemplificado pelos relatos dos participantes acima. Varios desses deficits
também sao percebidos na escola, e os professores da classe comum nem sempre

aceitam ou compreendem, conforme relatou P4

P4: [...] a |. é especial e 0 professor ndo quer aceitar. A professora
nao quer aceitar. Nao admite. [...] A professora ndo quer aceitar que
ela ndo sabe. Nao quer. E fala assim: para as outras coisas ela €
boa. [refere-se ao aspecto motor] (10/04/2019, informagé&o verbal).
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A respeito do aspecto motor, lembramos a explicagcdo de Gimenez (2008,
p.108) ja pontuada neste trabalho:

As pessoas com deficiéncia intelectual sdo consideradas por
lentiddo, pela escolha de estratégias inadequadas, pela alta
variabilidade de produto e processo e, finalmente, pelo atraso no
alcance da sequéncia de movimento em comparacdo aos individuos
normais. Os problemas motores apresentados por esses individuos
decorrem tanto de fatores de ordem maturacional quanto da prépria
caréncia de experiéncia.

Apos a leitura do trecho supracitado, P1, P2 e P4 comentaram:

P2: Nossa, que horror! NOs contestamos isso totalmente!

[...] entdo pode ser que os nossos alunos tenham muita experiéncia!
P1:. Desculpa, os nossos alunos ndo sdo padrdo disso, porque a
experiéncia motora de padrdo deles, noventa por cento, apresenta
padrdo de exceléncia. [...] olha a estimulacdo que eles receberam!
Cultural. Eu sei, eu sei. Mas ele foi criado na rua brincando,
culturalmente, a estimulacdo motora, ela € ofertada para o aluno DI
em qualquer lugar. Ele cresce na rua. Fazendo tudo. Ele tem o
padrao motor pronto. O que ele ndo tem é do outro lado, que dai ele
nao tem acesso a informacgdes, a leitura de imagens, de texto. Entéo,
tudo bem. Agora, a parte motora, nés, por estarmos numa cidade
pequena, é exemplar.

P2: Ai, lentidao? Estou achando horrivel essa palavra.

Esse Gimenez, ele estd chamando os alunos de lentos. Chamando
os alunos de lentos.

P4: Depende onde ele mora. De repente ele mora na cidade, no
prédio.

P2: [...] lentiddo no processo de aprendizagem é uma terminologia
muito utilizada. Mas € horrivel.

P4: Lentiddo? Devagar.

P1: Eu ndo sei, mas eu acredito que eles tém plena consciéncia do
que estdo aprendendo. A Unica mobilidade que existe, assim, o
estimulo para eles realizarem é saber o que eles vao aprender, aula
por aula, é isso.

P4: Tem que contar antes! (10/04/2019, informacéo verbal).

A principio, os participantes contestaram a ideia do autor, que afirma que a

~ 9

pessoa com DI apresenta “lentiddo” quanto ao aspecto motor. P2 alertou que, na
realidade em que se encontra, pode ser que os alunos com DI tenham vivenciado
experiéncias motoras que permitiram que tivessem um padrdo de movimento um
tanto quanto mais desenvolvido. P1 lembrou que os alunos com DI desse municipio
sao livres e crescem brincando na rua, por ser uma cidade de pequeno porte,
justificando o padrdao de movimento motor defendido por P2. Além do mais, P1 disse

acreditar que os alunos DI tém plena consciéncia do que aprendem nas aulas de EF.
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P4 concordou afirmando que € necessario explicar, antes da aula, tudo o que vai
acontecer, para que o0 aluno tenha melhor compreensdo do que devera ser
realizado.

Segundo P2, no funcionamento intelectual, pode haver uma restrigdo cultural

cognitiva, conforme relatou:

P2: Ela s6 ndo tem comprometimento motor, porque o resto ela é
comprometida, em todos os aspectos (10/04/2019, informacéo
verbal).

No fim do texto, elencamos algumas acdes de ensino que podem ser
utilizadas com o aluno DI, indicadas por Anache e Martinez (2011), Ferreira (2003),
Gimenez (2008) e Santos (2012), os quais sugerem que o professor promova
atividades em contexto, que tenham significado para o aluno. Enquanto isso, Santos
(2012) pontua que é necessario que o professor, além de destrinchar o conteudo,
priorize o que pode ser assimilado pelo aluno. Ja Anache e Martinez (2011, p. 47)
recomendam: “Construir processos de ensino com objetivos, recursos e estratégias
diversificadas, para que a aprendizagem ocorra [...], a0 passo que Fontes et al.
(2007, p. 83) prescrevem aos professores que “[...] apresentem os contetdos de
forma visual e auditiva utilizando recursos que possibilitem a compreensdo dos
alunos”. Gimenez (2008, p. 77), por sua vez, aconselha que sejam “[...] propostas
atividades para que o individuo faga tudo de maneira facilitada”. P1 e P4
comentaram positivamente sobre as acfes de ensino e pareceram compreender a

indicacdo dos autores, respondendo a pergunta inicial sobre “como fazer”:

P1: [...] um exemplo de como faz. Quando nés comegamos 0 grupo
de estudos, foi o que nés dizemos: “nés ndo sabemos como fazer”.
N&o existem exemplos de como fazer. E a gente ndo sabe que
caminho percorrer. Aqui se comega a responder! Aqui, “inventaram a
roda”, como trabalhar, né!

P4: Verdade, esta muito legal isso aqui! Muito bom! [...] mas entender
isso aqui, 6, pega o teu conteudo e destrincha, vé o que € melhor
para ele.

P1: Percebam que eles colocam aqui condi¢cdes diferentes de
garantir, varios... varias possibilidades. [...] porque a aula em si &
bem determinante e aqui, assim, s&o vérias possibilidades para cada
caso. Eu acho que a grande “deixa” do texto até agora, como
instrumento, assim, que eu vi, tudo foi conhecimento, mas aqui é
aquele modo prético que a gente tanto anseia, como que faz.

P4: [...] aqui, as possibilidades, isso aqui tinha que fixar la para os
professores (10/04/2019, informacao verbal).
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P4 comentou que essas ac¢les indicadas pelos autores deveriam ser fixadas
na sala dos professores para que todos pudessem ter acesso a esse conhecimento,
porque o pontua como sendo proficuo e importante.

Em se tratando da relagdo entre teoria e pratica, P1 refletiu:

P1: Entdo, assim, é uma oportunidade de a gente estar vendo, fazer
um “link”, saber o que a gente esta errando (10/04/2019, informacéao
verbal).

P1 ofereceu uma sugestéo relativa a elaboracédo de plano de aula: deveria
ser elaborado com a equipe pedagdgica, a fim de melhorar a inclusdo escolar nas
aulas de EF:

P1: [...] mas eu tenho uma sugestdo: eu acho que a equipe
pedagdgica da escola deve fazer um trabalho direcionado e assim, 6,
da mesma forma que se pede um plano de aula, paralelo, do
professor, da atividade do dia que ele faltou, do seu planejamento,
tem que ter para o aluno especial (10/04/2019, informac&o verbal).

Consideramos os relatos abaixo fruto do resultado dos estudos desse ciclo e
valoramos como positivas as reflexbes de P1l, P2 e P4. Os participantes
consideraram que se esforcaram e compreenderam que todos nés temos, em algum
momento, alguma necessidade especial. Por fim, eles concluiram que é possivel

incluir alunos com DI nas aulas de EF:

P1: No nosso cotidiano, a gente tem que lembrar que muitas pessoas
tém necessidades especiais e que a gente também tem. [...] eu vou
ser sincera, “resumo da obra”, os alunos sao cheios de necessidades
e nos também. [..] esse grupo de estudo, Cassia, deveria ser
estendido para os professores que ndo tém pds, nenhum vinculo
com a Educacéo Especial.

P1: Mas, em termos de autoestima, a minha autoestima é muito
elevada, eu acho 0 nosso grupo muito superior as outras pessoas
gue eu conhego.

P2: Eu penso que a gente é esforgado.

P1: A gente é muito esforcado.

P4: Mas a gente vai quebrando barreiras.

P4: [...] € possivel (10/04/2019, informacé&o verbal).

Portanto, verificamos, com esse segundo ciclo de estudos, que o0s
participantes compreenderam o conceito de NEE, de DI e julgaram relevante saber
sobre algumas acdes de ensino. Eles estabeleceram relagdo entre teoria e pratica,

(re)construiram conceitos e valorizaram o proprio grupo pelo esforco de estarem
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aprendendo juntos. Ademais, os professores responderam a pergunta inicial do ciclo
de estudo: “como faz?”, assimilaram que é possivel incluir o aluno com DI nas aulas
de EF e deram sugestfes para melhorar a prética.

Passamos, entdo, ao terceiro ciclo de estudos. Nele, abordamos o tema
Praticas pedagdgicas inclusivas com alunos com Deficiéncia Intelectual (Anexo D),
tendo como aporte tedrico: Bezerra (2010), Braun e Marin (2018), Fiorini e Manzini
(2018), Fontes et al. (2007), Heredero (2010), Sanches (2001), entre outros.
Apresentamos, adiante, alguns fragmentos dos relatos dos participantes resultantes
das reflexdes realizadas.

No que tange as praticas pedagogicas, usou-se o0 texto de estudos a
respeito da tutoria de pares. P2 iniciou a leitura. Quando ele chegou a parte do texto
com as palavras de Novoa (2014, p. 38): “Ganhamos a batalha da presencga, mas
falta ganhar a da aprendizagem. E um dos grandes desafios que temos pela frente”,

P4 comentou:

P4: Exatamente. Mas a gente ndo esta preparado! (08/05/2019,
informagéao verbal).

Vérios autores discutem acerca da falta de formacdo de professores para
atuarem com a inclusdo escolar. Em especifico, citamos Cruz (2008) e Zoboli e
Barreto (2006). Zoboli e Barreto (2006, p. 77) afirmam que “Se partirmos para a
analise de atuacdo de alguns docentes percebemos que muitos deles sentem-se
despreparados e perdidos nas suas propostas de trabalho”. A citacdo dos autores
confirma o relato de P4 sobre o despreparo docente para garantir a aprendizagem
dos alunos inclusos no ambiente escolar.

Para Souza et al. (2017), a tutoria de pares é um trabalho realizado juntando
colegas mais adiantados da turma em relacdo a disciplina e alunos com deficiéncia
e/ou com mais dificuldades. Percebemos, pelas reflexdes dos participantes da nossa
pesquisa, que estes apresentaram uma boa compreensdo quanto a essa pratica

pedagdgica:

P2: [...] porque a gente percebe, assim, que as vezes os alunos,
entre eles, se ajudam muito. [...] porque as vezes eles nao entendem
0 que a gente fala. Eu gostei desse negocinho [a tutoria de pares].
Achei legal!

P4: Eles se ajudam muito (08/05/2019, informacao verbal).
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P2 e P4 fizeram uma avaliacdo sobre a tutoria de pares e comentaram que
os alunos, quando sentem dificuldades, buscam ajuda, unindo-se a outros colegas
da turma. P2 considerou que, quando nés, professores, explicamos alguma
atividade, pode ser que o aluno com maior dificuldade ndo entenda, e pode ser que
o colega tutor expligue em uma linguagem mais simplificada. Tal participante avaliou

a tutoria de pares como “legal”; por outro lado, colocou:

P2: Em grupo também se mascara as limitagbes. E isso que
acontece geralmente (08/05/2019, informagéao verbal).

Na pesquisa de Fiorini (2015), a saber, os participantes da pesquisa,
professores de EF, ndo queriam atribuir responsabilidades ao aluno sem deficiéncia,
solicitando que acompanhasse ou ajudasse o colega com deficiéncia.

Na tutoria de pares, o colega tutor pode modificar a forma de auxiliar o
colega com deficiéncia, de acordo com Munster e Almeida (2006): dar dica verbal,
fazer demonstracdo e oferecer assisténcia fisica. Os participantes da nossa

pesquisa comentaram sobre iSso:

P3: Entdo é assim: primeiro vocé da a dica verbal, se o aluno ndo
conseguiu; para depois vocé demonstrar; se ele ndo conseguir, vocé
pega nele e faz e auxilia.

P4: Eu estou pegando até no braco agora.

P2: Achei legal isso ai (08/05/2019, informacdo verbal).

Outra pratica pedagogica que citamos no texto do ciclo de estudos foi a
aprendizagem cooperativa. Nesse contexto, mencionamos o relato de P3, o qual
associou o ciclo de estudos a aprendizagem cooperativa, definida no texto,

estabelecendo uma relagéo entre a teoria e a pratica:

P3: Entre nos, aqui, toda vez que a gente vem, a gente aprende um
monte de coisas! (08/05/2019, informac&o verbal).

Apresentar os contetdos aos alunos de forma visual e auditiva, utilizando
recursos que facilitem a compreensdo dos alunos, também é uma pratica
pedagogica e é indicada por Fontes et al. (2017). Nesse mesmo sentido, P4 fez uma

associacao da préatica referindo-se a si mesma:

P4: Eu tenho que ver e escutar (08/05/2019, informacéo verbal).
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A respeito da pratica de utilizar video como recurso para facilitar a

aprendizagem dos alunos, os participantes dialogaram:

P4: A gente tem video, slides, e eu tenho um...

P2: A gente peca! O que custava passar um videozinho, umas
imagens. Pelo menos instrucional.

P4: [...] para 0 sexto ano eu passo bem, video. Sexto ano eu tenho
video, slide. Tem um videozinho de vodlei da Turma da Mbnica, se
vocés quiserem. E de uns nove minutos, eles brigando por causa do
campinho. Tem um filminho de uns dez minutos que eu baixei do
Naismith, com aquele ginasio daquele jeito... 0 povo subindo na
escada e tirando a bola. O piso era assoalho.

P3: Eu tenho do handebol, daquele bichinho, do ursinho. Quando eu
dava treino, eu passei para os alunos.

P4: Tem que trazer ludico. Tinha que passar imagem!

P2: Eu tenho video japonés de vélei (08/05/2019, informacao verbal).

Pelos relatos, percebemos que P2 nao utilizava recurso visual em suas
aulas para explicar ou ilustrar os conteddos aos alunos, mesmo possuindo um video
sobre o contetido de voleibol. Ao contrario de P2, P4 afirmou que, pelo menos para
0 sexto ano, apresentava videos de voleibol e de basquetebol. Foi pontuado,
também, que se devem priorizar os conteudos de forma ludica. P3 declarou ter um
video sobre o contetdo de handebol, o qual utilizou com alunos com a finalidade de
treinamento (fora do ambiente escolar), mas ndo se referiu a utilizacdo desse video

em sala de aula. P3 sugeriu:

P3: Se vocés procurarem no Youtube, vocés acham tudo
(08/05/2019, informacéao verbal).

Munster e Almeida (2006), autoras que apareceram no texto lido no ciclo,
indicam também a utilizacdo de aulas-passeio, a fim de contextualizar os contetdos

aprendidos em sala de aula.

P2: Como que a gente vai tirar os alunos daqui para levar 14 no
campo? Imagina! Levar aquelas criancas soltas 14, naquela beirada
do asfalto ali?

P4: Eu levo! Levo garrafa d’agua.

P2: Fazer salto? Levar, ué! Se eles querem. S6 o fato de eles
guererem... (08/05/2019, informacéao verbal).

A principio, P2 foi resistente a sugestdo de P4 de realizar uma aula-passeio
no campo de futebol para trabalhar o esporte atletismo. Mas, no fim da reflexdo, P2

ficou convencido de que, com anuéncia dos alunos, seria prazeroso, e que ele
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poderia ensinar os alunos sobre o salto em distancia, ja que, proximo ao campo, ha
uma caixa de areia que propicia a pratica do salto, além de outras provas que
poderiam ser adaptadas devido ao espaco fisico disponivel.

Ademais, apreendemos, por meio do relato de P4, que esta realiza essa
pratica de aula-passeio sem saber que € uma prética pedagodgica indicada pela
literatura como favorecedora da inclusdo de alunos com NEE. Salientamos que,
nesse contexto, os participantes estabeleceram relagéo da pratica com a teoria.

No que diz respeito a pratica pedagdgica “Desenho Universal da
Aprendizagem (DUA)”, Nunes e Madureira (2015) definem que € uma intervencgao
pedagogica com fins de assegurar acesso, participacdo e sucesso da aprendizagem
a todos os alunos. O objetivo do DUA, segundo Roquejani, Capellini e Fonseca
(2018), é envolver todos os alunos da sala de aula no processo de aprendizagem,
tendo como caracteristica principal a flexibilizacdo do curriculo. Sobre a pratica

pedagogica em foco, os participantes comentaram:

P2: Eu ja tinha ouvido falar: o qué, como e porqué. Eu n&o lembrava
assim. [...] na verdade, aqui é de forma diferente, mas € trabalhar os
canais de aprendizagem (08/05/2019, informac&o verbal).

P2 relatou que ndo conhecia o DUA, mas que se lembrava de algo
semelhante. O participante compreendeu que é uma forma diferente de trabalhar e
que envolve os canais de aprendizagem.

A respeito da diferenciagdo curricular estudada no texto, Heredero (2010, p.
200) coloca que sao adaptacdes nos elementos curriculares basicos, como: método;
conteado (menos ou menos exigente); objetivos (eliminar, simplificar, ampliar); e

avaliacao (de acordo com os objetivos). P2 repetiu para memorizar:
P2: Diminuir, ampliar (08/05/2019, informacé&o verbal).

Rodrigues (2006, p. 41) complementa tal conceito: “Adaptar seria tornar as
tarefas mais faceis, as regras menos exigentes; em suma, facilitar. [...] adaptar é

adequar a exigéncia da tarefa ao nivel de desempenho do executante”.

P2: Também néo é tanta coisa uma adaptacao curricular.

P3: So solugdes.

P4: Eu ndo sei, a gente tenta adaptar (08/05/2019, informacéao
verbal).
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Apos a leitura sobre o conceito de diferenciacéo curricular e de adaptacéao,
percebe-se, pela fala de P2, que tal participante ndo considerou que seja dificil
realizar uma adaptacdo. Ja P3 percebeu a adaptacdo como solucdo para o0s
problemas encontrados; P4 fez alguma relacdo com a pratica e afirmou que tentava
adaptar as suas aulas para atender os alunos.

A respeito de estratégias que podem ser utilizadas em sala de aula, Sanches
(2001) indica varias delas, conforme citadas no texto lido com os participantes
(ANEXO D). Algumas delas chamaram a atencao deles. Sanches indica que a sala
de aula tenha uma organizacédo diferenciada para melhorar a aprendizagem dos

alunos, e P3 comentou a respeito:
P3: Em forma de U (08/05/2019, informag&o verbal).

P3 se lembrou de que, no encontro do ciclo de estudos do més anterior, ja
havia sido mencionada a estratégia de organizar a sala de aula em U. Sanches
(2001) cita essa estratégia como benéfica para a melhor disposicdo da sala de aula
e para o melhor atendimento do professor aos alunos. A autora cita outras formas de
organizar a sala de aula, como na forma da letra V, em circulo, etc.

Com relacéo a avaliacao dos alunos com NEE, Sanches (2001) recomenda
gue sejam considerados os esforcos do aluno. A oralidade pode ser um processo
alternativo de avaliacdo e, segundo a autora, muitas vezes € esquecido. Sobre a
avaliacao oral, P4 relatou:

P4: Por isso que eu gosto da prova oral. A gente da a prova tedrica
e, as vezes, ele ndo conseguiu ler. Eu dei a piramide alimentar la, ai
perguntava o que estava na base, dos alimentos. Dai ele n&o sabia o
que era “base” (08/05/2019, informacéo verbal).

P4 relatou que utilizou a estratégia de prova oral na sua rotina de avaliacdo
de sala de aula. Ela justificou dizendo que, em uma situacao de avaliacdo, aplicou
uma prova e o aluno néo a resolveu porque nao conseguiu ler e ndo compreendia 0
conceito da palavra “base”. Assim, a professora sinalizou que a avaliagao oral facilita
o entendimento do aluno para resolver as questdes da avaliagéo.

Sobre avaliagdes, Sanches (2001) também indica a auto e a hetero
avaliacdo como estratégia, procurando avaliar a evolucdo nas atitudes e no

comportamento dos alunos. P3 e P2 observaram:
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P3: Legal! Eu fiz avaliacdo assim na faculdade.
P2: Nossa! Eu também (08/05/2019, informacéo verbal).

Os participantes comentaram que, quando estudaram na faculdade,
realizaram esse tipo de avaliagdo e a classificaram como interessante (“legal’).
Ademais, Sanches (2001) pontua que “repetir, repetir, repetir’ para memorizar pode

auxiliar a aprendizagem de alunos com dificuldades.

P4: Repetir, repetir, memorizar.
P2: A gente repete demais, né (08/05/2019, informacéo verbal).

P2 relatou que, durante as explicacdes nas aulas de EF, os professores de
EF ja repetiam varias vezes as mesmas informacgfdes. Assim, podemos considerar
que essa estratégia € bastante utilizada por professores de EF nas suas aulas.

No que se refere a indicacdo de Sanches (2001) para contar historias e

anedotas sobre o assunto a ser trabalhado, P4 narrou:

P4: Aquela histoéria do voleibol 1&4, como surgiu, eu conto, dai eles...
“ai, gente, era frio, muito frio, ai ia naquele lugar para jogar’. Ai eu
pergunto: “o que tem nos Estados Unidos, que ndo pode ficar
jogando no campo?” Dai eles ficam lembrando de Geografia, dai: “o
gue aquele pais tem de diferente do nosso?” Ai algum lembra: “ai, é
neve!” (08/05/2019, informac&o verbal).

P4 comentou que, quando explica a histéria da criagcdo do voleibol, conta
uma histéria contextualizando aspectos geograficos caracteristicos do pais de
origem desse esporte, os Estados Unidos. Entendemos que P4 utliza essa
estratégia, ao menos no contetdo voleibol.

Durante as aulas de EF, estabelecer uma regra de cada vez, segundo
Sanches (2001), pode contribuir para a melhor aprendizagem dos alunos com DI.

Essa estratégia, conforme P2, j& tem sido empregada por ele:

P2: Eu, sempre quando estou dando alguma coisa, eu vou colocando
as regras devagar. Eu vou colocando bem devagar, ou deixo sem
regra. Depois eu coloco alguma coisinha. Depois mais uma.

P2: [...] eu sempre deixo claro: esporte tem regra oficial, ndo muda,
entdo no6s vamos brincar de basquete (08/05/2019, informagé&o
verbal).

De acordo com Rodrigues (2006a, 2006b), o professor deve adaptar as
explicacbes para o aluno que expressa dificuldades em processar grandes

quantidades de informacdo. Isto €, o docente precisa instrui-lo pouco a pouco, para
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gue o aluno possa assimilar todas as indicacdes, isso pode se dar por meio de
escrita, desenho, demonstracédo, entre outros meios. Essa sugestdo de Rodrigues
reitera a colocacdo de Sanches (2001) sobre estabelecer uma regra de cada vez,
porque, ao explicar de modo gradual a atividade, o professor favorecera a
aprendizagem do aluno. Além disso, Munster e Almeida (2006) recomendam a
modificacdo das regras originais da atividade proposta como mais uma estratégia.
Por fim, P2 percebeu que ndo é tarefa dificil desenvolver estratégias
pedagdgicas para melhorar a participagdo dos alunos, dentre eles, os DI, nas aulas
de EF. O participante também considerou que parte das estratégias estudadas no
texto jA € de uso cotidiano dos professores de EF, mas eles ndo conheciam as
teorias que embasavam as suas praticas. Pontuamos que, ao fim desse ciclo de
estudos, os participantes apresentaram outro nivel de conceituacdo sobre praticas

pedagdgicas inclusivas, relacionando teoria e pratica:

P2: N&o é dificil. A gente faz, a gente faz... sem... sem saber da parte
tedrica, o que significa o que a gente esta fazendo, mas a gente faz.
E a gente adapta independente... independente... independente de
ser deficiente intelectual ou ndo (08/05/2019, informagéao verbal).

Percebemos que os participantes, além de melhorarem a compreensao
sobre praticas pedagogicas, adquiriram conhecimento sobre sua aplicagcdo em
algumas situacfes durante as aulas de EF. Também observamos que algumas
praticas ja eram realizadas por eles.

No término desse ciclo, a pesquisadora sugeriu que 0s aspectos a serem
adaptados durante a aula fossem planejados antecipadamente. P2 e P4, entao,

afirmaram:

P4: A gente ndo consegue fazer! Se a gente tivesse umas 15 aulas,
pouquinha aula, mas a gente tem 40.

P2: Mas eu n&o vou sem saber o que eu vou fazer.

P4: A gente sabe! S6 que nao esta planejado.

P2: “Tipo”, ndo esta no papel, mas “tipo”, se eu vou trabalhar
fundamento de volei, eu ja vejo antes, entdo eu sei que primeiro eu
vou fazer isso, fazer aquilo, fazer aquilo. Ndo na hora. Eu vou vendo
0 que eu vou fazer, eu ja sei, eu vou fazer esse exercicio, de
toquinho assim, assim. Quando... eu tenho uma turma que
corresponde e eu tenho essa possibilidade. Do contrario, vamos
jogar, seis para la seis para ca (08/05/2019, informacao verbal).
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A saber, séo partes integrantes do planejamento: os objetivos, os conteudos,
as atividades, as adaptacdes, os procedimentos de ensino e 0S recursos
(SANT’ANNA et al., 1998). Sobre os objetivos definidos, o professor pode modifica-
los apenas quando necessério, em respeito a individualidade e as habilidades dos
alunos (PEDRINELLI e VERENGUER, 2004).

Nesse aspecto, P4 justificou que ndo realizava o planejamento de aula
porque tinha muitas aulas e avaliou que, se tivesse menos aulas (quinze), teria como
realizar os planejamentos, mas com quarenta aulas para ministrar se torna uma
tarefa dificil.

P2 relatou que, se a turma nao corresponde as expectativas do que foi
planejado, ele n&do realiza o que mentalizou e apenas faz um jogo coletivo, sem o
trabalho de fundamentagc&o. No mais, o professor afirmou que a comunidade escolar
da instituicdo pesquisada deveria ter participado do ciclo de estudos e compreendeu

que as teorias estudadas deveriam ser partilhadas entre todos.

P2: Nossa! Eu acho que todo mundo tinha que fazer o grupo de
estudos da Cassia. [...] Mas o0 que nés estamos estudando aqui com
a Cassia é que, é para fazer. E reduzido, mais simples (08/05/2019,
informacé&o verbal).

Sobre os conteudos trabalhados durante as aulas de EF, os participantes

comentaram:

P4: A gente é limitado no esporte. Eu sou limitada no esporte. Eu ndo
sei trabalhar danca. Ginastica, entéo...

P2: A gente s0 trabalha o eixo esporte. Além de a gente ser limitado,
no estruturante, que a gente sabe s6 quatro, mais ou menos, quatro
ou cinco ali, os outros eixos a gente faz de conta que néo existem.
Eu ja apliquei dancas na aula, algumas vezes [...].

P3: Danca eu sO6 fiz no ensino médio, uma vez, pesquisa
(08/05/2019, informacéao verbal).

Verificamos, pelos relatos, que o0s participantes priorizam o0 contetudo
“‘esportes” em detrimento dos conteudos de danca, luta, ginastica, jogos e
brincadeiras, previstos nas “Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica - Educacao
Fisica” (PARANA, 2008), pois consideram que nio sabem trabalhar ou manifestam
dificuldades com esses conteudos. Entdo, perguntamo-nos: por que os professores
de EF sentem dificuldades em trabalhar, no contexto escolar, esses conteludos

adjacentes mencionados? Quais fatores podem estar associados a esse fato?
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No quarto ciclo de estudos, abordamos o trabalho colaborativo entre o
professor da classe regular e o professor especialista (Anexo E). Para tal, utilizamos
um texto elaborado pela Secretaria de Estado da Educag¢do do Parand (SEED),
intitulado “Fortalecimento do trabalho colaborativo entre o professor especialista
(AEE) e os professores das disciplinas” (2015). Seguem, abaixo, alguns trechos das
reflexdes dos participantes. No inicio do ciclo de estudos, ja com 0 texto em maos,

P1 e P2 teceram uma critica:

P2: Na teoria € tudo lindo! O problema [€] que quem escreve ndo
teve realidade, né! A maioria deles s6 estudou. Eu acho que quem
pensa muito, muito, muito ndo teve pratica. Eu acho mesmo. De
verdade.

P1: [...] passa ali, trinta dias elaborando um texto escrito, altamente
elaborado, totalmente distante da pratica (2019, informacgao verbal).

Inferimos, por ocasido dos relatos de P1 e P2, que os participantes
consideram, que nem tudo o que esta na teoria funciona na préatica. Com relacéo ao
trabalho colaborativo, parece-nos que os participantes ja traziam algum conceito
elaborado.

P4 iniciou a leitura. Ap6s ler que no trabalho em colaboracdo sé&o
compartilhadas as responsabilidades de planejar e implementar o processo de

ensino e aprendizagem, conforme a primeira figura do texto estudado, P4 advertiu:

P4: Implementar... deverial Tem que elaborar estratégias
(12/06/2019, informacéao verbal).

De acordo com P4, as acles entre professor especialista e professor das
disciplinas “deveriam” ser de implementacao e elaboragao de estratégias e deveriam
ser colocadas em prética para a melhor aprendizagem dos alunos com NEE, entre
eles, os DI. Por meio do termo “deveriam”, utilizado por P4, podemos inferir que o
trabalho em colaboracédo, nessa realidade escolar, ndo acontecia, ratificando o
verificado na fase de levantamento das necessidades de formagéo dos professores.

Segundo Oliveira e Costa (2018), para que a cultura de colaboracédo se
instaure no ambiente escolar, € necessario reformular as escolas que ainda sao
baseadas no individualismo. Para minimizar o isolamento citado pelas autoras e
maximizar a colaboracdo entre o professor especialista e o das disciplinas, P2 e P4

indicaram:;
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P4: A Sala de Recursos deveria ser uma demanda de 40 horas, 20
vocé atende os alunos individualmente e os outros 20 vocé vai
acompanhar eles na sala.

P2: Sabe, eu acho que nds teriamos mais efeito se as professoras da
Sala de Recursos viessem nha sala de aula.

P1: Gente, a D. [refere-se a uma professora da Sala de Recursos de

7

uma escola do campo deste municipio], € um show, ela esta com
essa disponibilidade de tempo.

P4: Ela esté 40 horas l4&. Uma Sala de Recursos de manha e outra a
tarde.

P2: Para ela, nesse sentido, é facilitado (12/06/2019, informacado
verbal).

Evidenciamos que as sugestdes dos participantes sao de grande relevancia,
pois, dessa forma, haveria maior probabilidade de o professor especialista e os
professores das disciplinas se reunirem em colaboracdo, em prol da aprendizagem
dos alunos, ja que o professor especialista estaria na escola durante 40 horas. P1
comentou que, na escola do campo onde trabalha, a professora especialista tem
dois padrbes na Sala de Recursos, um de manha e outro a tarde, por conta disso,
passa o dia todo na escola. P2 pontuou que esse fator poderia facilitar o trabalho em
colaboracdo com os professores das disciplinas.

Os participantes acreditam, também, que o professor especialista atuando
em sala de aula junto do professor da disciplina teria um efeito positivo,
corroborando o que afirma Beyer (2011), que considera ser impossivel uma pratica
inclusiva com a docéncia isolada. O autor ainda defende o principio da bidocéncia,
gque se caracteriza pela atuacdo de mais de um professor em salas de aulas que
tenham alunos de inclusdo, ndo necessariamente em todo o periodo escolar.
Sugerimos, entdo, que pesquisas sejam realizadas nessa perspectiva e que as
politicas publicas sejam revistas perante o formato como estdo determinados o
trabalho colaborativo nas escolas e a atuacao do professor especialista.

Levando em conta o horario de trabalho da professora especialista no
periodo da pesquisa, P4 revelou que nunca se encontrou com ela para planejar

alguma atividade ou avaliagéo:
P4: Nunca! (12/06/2019, informacao verbal).

P1, P2 reforcaram a afirmativa de P4 de que nunca foram procurados para
tratar de assuntos pedagodgicos referentes aos alunos de inclusdo em suas salas de

aulas e complementaram a reflexao:
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P2: Falar a verdade, é dificil quem procura a gente, né!

P4: S6 para dar bronca. “Ah... faz teu LRCO” [refere-se ao Livro
Registro de Classe Online].

P1: Eu acho que esta todo mundo tdo absorvido na burocracia que
nem presta atencao nisso.

P4: Outra coisa que eu comentei.

P2: A parte pedagogica em si fica em segundo plano (12/06/2019,
informagéo verbal).

Os patrticipantes contaram que, quando sdo solicitados, € para receberem
cobranca sobre aspectos burocréticos da escola. P1 pontuou que ha tanta
burocracia que o trabalho colaborativo nem € lembrado e passa despercebido. P2
confirmou, afirmando que sentia falta de maior investimento na parte pedagoégica na
instituicdo pesquisada.

E importante citar a fala de P2, a qual reflete que, por outro lado, a escola (a
comunidade escolar) pode nao saber a fundo a respeito do trabalho colaborativo:

P2: As vezes a escola ndo sabe que o trabalho é muito maior do que
estar ali na salinha (12/06/2019, informac&o verbal).

Concluimos, com essas reflexfes, que a critica inicial dirigida ao texto pelos
participantes, antes mesmo de |é-lo, ndo deveria ter sido dirigida ao texto — visto
gue eles compreenderam a importancia da implementacéo do trabalho colaborativo
nas escolas —, mas as politicas publicas que determinam a forma de organizacéo
dos atendimentos do professor especialista em Educacéo Especial nas escolas.

Os professores indicaram a necessidade de haver melhor organizacdo do
trabalho do professor especialista no auxilio ao professor das disciplinas.
Pontuaram, também, a importancia de mais formacdo em relacdo ao trabalho
colaborativo para a comunidade escolar da instituicdo pesquisada.

No quinto e ultimo ciclo de estudos, tratamos acerca dos trabalhos em
grupos para potencializar a aprendizagem de alunos com Deficiéncia Intelectual
(Anexo F), com aporte teorico de autores como: Braun e Marin (2018), Figueiredo
(2011), Goncgalves (2017), Sanches (2005), Santos (2011) e Souza et al. (2017).

Logo no inicio do texto, P4 pontuou nao ser a favor dos trabalhos em grupo
por considerar que, quando os trabalhos sdo nesse formato, sempre ha aquele aluno
gue nao faz nada e apenas copia as respostas das atividades do colega, com isso,

nem todos alcangam a aprendizagem.
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P4: E isso que acontece geralmente. O outro fica ali o [...]. As vezes
nem pergunta a opinido de todos (01/10/2019, informacéao verbal).

Destacamos que isso pode acontecer, de fato, caso os alunos ndo sejam
preparados e ensinados para trabalharem em grupo, pois existem técnicas
especificas para evitar que um dos membros do grupo se responsabilize por tudo e
o0 outro ndo faca nada. Ressaltamos que é importante que o professor oriente o
trabalho em grupo, por exemplo: distribuir as tarefas entre os membros, incentivar a
colaboracéo entre todos, destacar que € importante que todos participem, valorizar e
elogiar a participagéo, entre outras agoes.

Para Pedrinelli e Verenguer (2004), devemos olhar para a pessoa com
deficiéncia e ver a possibilidade, a capacidade e a potencialidade. Conforme as
autoras, nés, professores, precisamos olhar para as possibilidades que o individuo
tem de aprender, para o0 que ele é capaz de fazer. A partir dessas identificacdes,
precisamos elaborar trabalhos em grupo como estratégia, de acordo com a
indicacao de Sanches (2001).

Sanches (2001) orienta que o professor use e abuse dos trabalhos em
grupo, pois € uma estratégia que: aumenta o sentido de solidariedade dentro da sala
de aula e na escola; aproveita a disponibilidade de uns para dar e de outros para
receber; utiliza uma linguagem mais proxima; estabelece a afetividade, que permite
melhores aprendizagens cognitiva e comportamental. Com os trabalhos em grupo,
possivelmente se aumenta a necessidade de utilizacdo da linguagem. Conforme
coloca Cidade (2006, p.18), € por meio dela que nos tornamos seres sociais, por

meio da linguagem também aprendemos a pensar.

P4: E igual nos falamos: ele tem que adequar a linguagem para
ensinar o outro, né. Automaticamente, ele vai aprender a ensinar
(01/10/2019, informacéao verbal).

Em seguida, P1 percebeu que, em suas aulas, os alunos buscavam pares

guando consideravam ser conveniente e necessario:

P1: Mas eles automaticamente se buscam pelos pares.
P4: Eles tém aquela afinidade (01/10/2019, informacao verbal).

De acordo com Cidade (2006, p. 25), “[...] o grupo possui um objetivo e faz

atrair para si individuos cujos interesses sejam comuns. O objetivo é a fonte de
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unido, seu carater especifico de identificacdo”. Entdo, dependendo do objetivo da
tarefa a ser desempenhada, os grupos se compdem naturalmente.

Sobre os seres humanos serem diferentes uns dos outros, Carmo (2006, p.
60) comenta: “[...] existem diferencas nas diferengas, e que por isso ndo podemos
tentar igualar os diferentes pelas suas diferencas”. Para Gimenez (2008, p. 85),
especificamente nos casos de DI, “..] torna-se dificil estabelecer uma
caracterizacao representativa de todos, ou, ainda, da maior parte dos individuos”. P1
e P3 comentaram que, mesmo o professor colocando alunos juntos que sejam
considerados “iguais” no nivel de aprendizagem ou na deficiéncia, ainda assim eles

apresentam diferencas, corroborando as afirmacfes dos autores:

P1: [...] e mesmo assim, mesmo sendo dois iguais, ainda tem
diferenca.

P3: [...] porque um tem uma forma de pensar diferente do outro.

P1: E o outro tem a outra forma.

P3: Um ajuda o outro e tem enriquecimento para o0s dois
(01/10/2019, informacéao verbal).

Torna-se importante pontuar que P1 e P3 concordaram que a estratégia de
organizar os alunos em grupos é enriquecedora, um auxilia o outro, porque eles tém
diferentes formas de pensamento, e que a ajuda mutua propicia conhecimento e
aprendizagem para ambos. P3 e P4 relataram algumas situacdes que consideram
ser impeditivas para que os trabalhos em grupo acontecam na sua realidade escolar,

como:

P4: Carteiras arrumadinhas em carreirinha, ndo, né. Chega daquele
militarismo, né!

E. O pessoal ndo gosta de chegar e pegar a sala baguncada, o
proximo professor. Na verdade, a diregdo ndo aceita. Nao pode, nédo
pode, né.

P3: Eu jéa fiz aqui dentro da sala aquela brincadeirinha do... [bate nas
maos], ai vocé tem que afastar as carteiras. Nossa! Chegaram na
sala e: “como assim, 0 que aconteceu nessa sala?”

[...] que o seguinte tem que pegar a sala impecavel.

P4: E igual os ensalamentos.

P3: Fica perdendo tempo com o ensalamento.

P4: Mas é o militarismo.

P3: E a instituicdo mais atrasada que existe (01/10/2019, informacao
verbal).

A expresséo “carteiras arrumadinhas em carreirinha” € utilizada por Sanches

(2001). A autora pontua que a sala de aula é organizada dessa forma ha varias
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décadas e que isso ndo mudou. Além disso, ela sugere que a sala de aula seja
organizada de outras formas, para que os alunos possam realizar trocas e,
consequentemente, melhorar a aprendizagem.

P4 considerou que essa forma de organizagdo das carteiras traz alguma
referéncia a época do regime militarista que se instalou nas escolas do Brasil,
permanecendo até os dias de hoje. Ela comentou, ainda, que alguns professores
consideram a sala baguncada se as carteiras ndo estdo em “carreirinha”. P4 citou,
também, os ensalamentos que a instituicdo na qual a pesquisa se desenvolveu
organiza. Trata-se de um “mapa da sala de aula”, com as carteiras enfileiradas,
entdo a equipe pedagodgica indica onde cada aluno deve se sentar, com o objetivo
de diminuir as conversas paralelas e manter a ordem.

P3 fez uma relacao da teoria com a sua pratica, lembrando uma situacéo de
aula que néo foi exitosa. Quando organizou a sala de aula de forma que as carteiras
nao estivessem em filas, ela foi criticada. Pontuamos que essa exigéncia imposta
pela escola é uma condicao que dificulta a flexibilizacdo da organizacédo do espaco
fisico, o que € recomendado pela literatura como uma adaptacdo importante para
promover a socializacdo dos alunos e as aprendizagens cooperativas.

Percebemos que os participantes vdo mudando 0s seus conceitos ao longo
das reflexdes quando estabelecem relacdo com a pratica vivida nas suas salas de
aula, assim vao dando sentido a teoria.

P4, nesse aspecto, citou uma situacdo ocorrida numa aula planejada e
aplicada junto a pesquisadora, estabelecendo relacdo com a teoria estudada no
terceiro ciclo de estudos, sobre praticas pedagogicas. Ela relatou que os alunos
tiveram sucesso na aprendizagem e, quando se sentiram confiantes, solicitaram
maiores desafios. Além disso, todos participaram das atividades propostas. P4
comentou que havia outros alunos com maiores dificuldades que o aluno com DI e

afirmou que foi um sucesso.

P4: Aqui, assim, 0, a gente estudou tudo aquilo 1& e a gente comecgou
a trabalhar mais em grupo. Aquela outra vez [terceiro ciclo de
estudos] que a gente comentou isso. Eu ja fazia mais um trabalho em
grupo. Ai, depois, ficou mais forte na gente, por causa dos beneficios
que o autor citou. Naquele quarto, terceiro né! E terceiro né, das
praticas. Dai a gente comecou a aplicar na minha turma 14, ja fazia,
mas ndo prestava atengcdo, né, que estava trabalhando o autor,
geralmente a gente faz no cotidiano, mas vocé ndo presta atencéo
que vocé esta trabalhando o autor [uma teoria]. Ai, naquela minha
turma da tarde [risos], o DI é o menos problematico. O que a gente
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analisou aqui. Olha eu pegando ponte. E... aquela minha turma
funcionou em pares. Em conjunto grande, j& ndo funcionou. Duas
atividades que nés fizemos em pares foi um sucesso. Individual, n&o.
Grupo grande, dois grupos, trés grupos também néo. Engracado, né.
Cada um se identificou com o seu nivel de aprendizagem e eu tentei
separar eles. Eu dei uma ideia, mas eles mesmos se organizaram
com o mesmo nivel de aprendizagem e, na hora de colocar as duplas
para jogar, a gente colocou contra com 0 mesmo nivel de
aprendizagem. Ai, como eles ficaram felizes, porque era de igual
para igual o jogo. Todo mundo participou. E do mesmo nivel. A hora
gue eles ganhavam confianca eles pediam para ir com um de nivel
mais dificil (01/10/2019, informacg&o verbal).

P1 também comentou sobre um trabalho que realizou em grupos em um
projeto de voleibol. Ao refletir junto com P4, P1 percebeu que poderia melhorar o

seu trabalho utilizando outras formas de estratégias em grupo.

P1: No meu projeto de vOlei a gente fortalece as mesmas duplas.
Olha... erradamente, né!

P4: E.

P1: Eu permaneco a mesma dupla no aquecimento, a vida toda das
meninas que estao jogando.

P4: Manda trocar. Talvez vocé descobre novos talentos. Maiores
afinidades. Muda, se nao der certo, volta, mas muda!

P1: E uma 6tima ideia, eu nunca tinha pensado nisso, sabia? A gente
vem desse vicio, porque com a gente era assim, né. A mesma dupla.
P4: Ah, ndo! No “bad” [badminton], eu sempre troco, sempre troco.
Até meu projeto 14, a gente troca. Ah... pega outra, troca durante a
aula. Sempre troca (01/10/2019, informac&o verbal).

Faz-se conveniente destacar a reflexdo de P4, que, nesse momento da
nossa pesquisa, ja conseguia perceber que, além de atingirmos o aluno com DI,
também conseguiamos melhorar a aprendizagem dos demais alunos. Além disso,
ela se considerou com maior aprofundamento para realizar intervencdes em sala de

aula.

P4: Nao é sé para o DI, né!? A gente, na verdade, comegou o
trabalho com o DI [...], sé que tomou uma proporcdo tdo grande
[risos] que aqui ja dava uns dez mestrados. A gente fala o aluno DI
na pratica, mas, no campo, a gente aplicou mais 0s conceitos
estudados nos n&o DI (01/10/2019, informacéo verbal).

P1 sugeriu, entdo, que as avaliacdes também poderiam ser aplicadas em

grupos, seminarios ou de outras formas.
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P1: A partir do momento que a gente tem a liberdade de colocar a
avaliagdo em grupo, seminarios, a gente pode fazer (01/10/2019,
informagéo verbal).

Gimenez (2008) comenta que, em se tratando do DI, a avaliacdo se torna
um problema, porque parte dos testes aplicaveis a individuos considerados normais
ndo é aplicavel a pessoas com DI. O autor sugere como alternativa que o proprio
professor de EF estruture a avaliagdo de acordo com os objetivos do seu trabalho.
Portanto, somando as orientacdes do autor as percepc¢des de P1, entendemos que o
professor de EF pode realizar avaliagdo em grupo e com seminarios, desde que
esteja de acordo com 0s seus objetivos.

Ao final desse ciclo de estudos, novamente, foi sugerido que esse tipo de
formacdo se estendesse a outros professores, para que também possam estar mais

receptivos as mudancas.

P4: Mas a gente tinha que fazer um trabalho deste que a gente teve
com todos os professores, né, para estar aberto.
P3: Porque s6 a gente é... (01/10/2019, informacéo verbal)

Concluimos, a partir desse ciclo de estudos, que os participantes mudaram
alguns conceitos sobre os trabalhos em grupo e puderam teorizar algumas de suas
praticas desenvolvidas. No mais, eles levantaram algumas sugestfes, conforme as
indicacbes do método de Ibiapina (2008). A seguir, analisaremos os dados

pertinentes a outro procedimento de intervencao: as praticas reflexivas.

4.2.2 Préaticas Reflexivas

De acordo com lbiapina (2008, p. 49), durante as praticas reflexivas, o
professor deixa transparecer o que faz, como faz e porque faz. Segundo a autora,
esse tipo de pratica, em que o professor € filmado em situacdo de aula e,
posteriormente, convidado a uma sessao intrapessoal, “[...] ajuda os professores a
compreenderem a pratica docente, fazendo-os pensar volitivamente, auxilia na
reformulacéo de pensamentos e planos, levando-os a perceber as consequéncias de
suas agoes e da sua praxis”. Buscamos, durante as praticas reflexivas, identificar as
indicacdes da autora.

Nesta secdo de préticas reflexivas, apresentaremos o0s procedimentos

especificos desenvolvidos com P2 e P4 e a sequéncia do processo de formacédo de
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cada participante. Para tanto, o trajeto percorrido foi: sessées de praticas reflexivas,
participacfOes diretas da pesquisadora em sala/quadra de aula, planejamentos de
aulas, aplicagcbes de aulas e sessdes reflexivas sobre as aulas aplicadas.
Acreditamos que a organizacdo dos resultados apresentados por participante, ou
seja, separadamente, permite-nos mostrar como ele atuava no comeco e como

atuou no fim do processo, evidenciando a evolucao.

4.2.2.1 Préticas reflexivas com P2

Foram realizados, ao todo, 5 encontros de praticas reflexivas a respeito das
aulas com P2. Para analise, selecionamos uma sesséo reflexiva efetuada com tal
participante. As sessdes ocorreram durante as horas-atividade de P2, com duragao

aproximada de 30 minutos cada.

Quadro 12— Cronograma das praticas reflexivas e observacfes participantes (P2 -

matutino)
Horario Segunda | Terca Quarta Quinta Sexta

07h30 as 08h20
08h20 as 09h10
09h10 as 09h55 Sessao

reflexiva -

H.A*

09h55 as 10h10 INTERVALO
10h10 as 10h55 P2 - 8°A
10h55 as 11h35 P2 - 8°A

Fonte: a propria autora (2019)
*H.A. (Hora-atividade)

Quadro 13- Cronograma das praticas reflexivas e observacfes participantes (P2 -

vespertino)

Horario Segunda | Terca Quarta Quinta Sexta

13h00 as 13h50 P2 - 7°B
13h50 as 14h30 P2 -7°B
14h30 as 15h15 Sessao

reflexiva -

H.A*

15h15 as 15h30 INTERVALO
15h30 as 16h15
16h15 as 17h00

Fonte: a propria autora (2019)
*H.A. (Hora-atividade)
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Nos encontros destinados as praticas reflexivas, analisamos as aulas dadas
gue foram filmadas e anotadas em Diario de Campo. Em seguida, buscamos refletir
sobre o0s aspectos que chamaram a atencdo do participante, seguindo as
orientacdes de Ibiapina (2008), conforme Apéndice G. Para demonstrar 0s
resultados desse procedimento, optamos por apresentar trechos de relatos que

ocorreram durante um dos encontros realizados com P2.

Fragmento 7— Reflexdes de P2 sobre a aula de 03/04/2019 (7° ano B)

Na quadra de aula:

P2:. Eu falei para vocé algumas coisas que eu tenho minhas limitacdes. [...] eu gosto
sempre de falar isso, porque é uma coisa que eu sempre “bato na tecla” com as outras
disciplinas, quando a gente vai falar alguma coisa. Que o aluno, as vezes, ele ndo sabe o
porqué das coisas, ndo sabe o que vai fazer. Porque, se a gente for sem falar o que vai
fazer, ele sempre vai querer a mesma coisa. Entdo ja sabe, est4 saindo daqui para isso.
P2: Eu reuni eles embaixo da cesta e demonstrei a atividade.

P2: [...] mas, se for pensar na dificuldade de cada um, ndo deixa de ser, né!

P2: E fuga. E fuga, é fuga. Que eu n&o consigo, ou eu n&o... porque vocé nem tentou, né.
Mas a gente € assim também. Tem coisa que a gente é limitado.

Pesq: [...] vocé facilitou a atividade para aqueles dois que estavam com maior dificuldade,
Gimenez traz isso [...]

P2: Os alunos gostaram, viu!

P2: Aham... e nosso objetivo ndo é esse [refere-se a competicao].

Pesq: N&o. E incluir. Conseguir com que todos atinjam o objetivo, que é “arremessar”.

P2: Eu falei isso. Eu falei: “gente, ninguém aqui... a aula ndo é para ninguém sair atleta
daqui, ndo é. O objetivo ndo é esse, isso aqui ndo é um treinamento [...]. O que vocés
precisam é vivenciar as oportunidades que tém, as formas de movimento diferentes que o
corpo humano pode, pode executar, é outra coisa. O basquete esta sendo usado sé como
uma ferramenta, um jeito de vocé fazer movimento diferente”.

P2: E ndo é falta de tentar, hein! Nao é. Eu ndo descobri alguma coisa que eles
gostassem, entendeu?

Pesq: Entéo, perguntar do que eles gostam para a gente tentar incluir mais.

P2: Nao sei se vocé percebeu também que, na hora da brincadeira do arremesso, eu
deixei eles arremessarem de qualquer jeito.

Pesq: Aham... foi livre o segundo.

P2: Para... qual que é a técnica? O movimento, entre aspas, hem eu sei tdo perfeito, mas
0 jeito correto é esse. Vamos tentar fazer do jeito certo. S6 que, 0 que me importa se o
aluno vai ter que fazer o gesto técnico? Ele tem que conhecer que existe. E a vivéncia.
Vivenciou? Ai tem aquela parte de criacdo, ele pode ser criativo, ele pode adaptar o
movimento para ele, qual que € o jeito mais facil para ele jogar.

Pesq: Adaptar a regra. Muito bem.

P2: Entdo, eu sempre levo assim. Nossa, eu mudei muito nessa parte. E o olhar do
professor. O olhar.

P2: Eu sempre falo que o que importa € vivenciar. Eu sempre falo: “o que importa para
mim é que participe, que tente quebrar, superar todos os limites”. No minimo que seja,
mas participa.

Pesq: Vocé acha que teve cooperagao entre os alunos?

P2: Acho que sim.

Pesqg: Eu achei interessante a hora que vocé ia para outro grupo, aqui, que eu estava
mais perto, eles ensinam o outro, eles se ajudam. Para a incluséo isso é 6timo. Porque,
as vezes, na nossa linguagem, a crianca ndo entende. Ai, quando um outro, ha mesma
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linguagem... Tem uma linguagem mais facilitada.

P2: Eles estavam se ajudando? Ah... Vocé falou da linguagem, é uma coisa que eu acho
importante. Eu tento falar com os alunos o mais simples possivel. Nao eles chegarem em
mim, eu tento chegar. Depende do nivel, né.

Pesq: A gente tem que facilitar.

P2: Isso eu aprendi na faculdade, isso eu vi bem 4. Numa disciplina de pedagogia la. Que
vocé tem que chegar no aluno para ele te compreender. E eu sempre tento fazer da
forma... As vezes eu falo uma coisa bem popular.

Pesqg:Vocé considera que AL1 teve boa participacdo na aula?

P2: Ela é participativa, né. Talvez com maior dificuldade, porque parece que ela tem um
pouco de lentiddo, né. Tem um pouco e eu acho que, “tipo assim”, como ela é muito
magrinha, muito fragilzinha...

Pesq: Vocé mudaria alguma coisa na sua aula?

P2: Hoje? Acho que sim. Eu acho que eu poderia ter diversificado mais as atividades.
Pode ser que, se eu tivesse mais, de arremesso mesmo, se eu tivesse mais uma ou duas
atividades diferentes, eu acho que a aula tinha ficado melhor, para néo ficar muito tempo
em cima de uma. Porque... mas é que é bastante aluno. Se eu tivesse mais umas duas
atividades diferentes, para eles teria sido mais... rico. Mais, eu acho. As vezes, um jogo
ladico de acertar no bambolé. Sei la... com a bola, mas... é....acho.

Fonte: a propria autora (2019)

Ao iniciarmos a andlise do Diario de Campo e a filmagem da aula, P2 se
justificou, dizendo que tem algumas limitagdes com relacdo a certos conteudos. Ele
comentou que, tanto na EF como em outras disciplinas, os alunos ndo sabem o
porqué de aprenderem determinados conteldos. Além disso, 0 participante
observou que, antes de tirar os alunos da sala de aula, precisa comunica-los qual é
0 objetivo e as atividades que serdo desenvolvidas. Essa € uma pratica pedagogica
defendida por Lieberman (2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006) que P2 nao
conhecia, mas que aplicava.

Ele utiliza a demonstragcéo para explicar a atividade para o grupo de alunos
reunidos em torno dele. A demonstracdo € uma modificacdo quanto a instrucao que
se pretende dar ao aluno, também sugerida por Lieberman (2002 apud MUNSTER e
ALMEIDA, 2006). O professor explicou que empregou a demonstracdo porque
considera que cada um tem algum tipo de necessidade. Podemos inferir que essa
percepc¢éao se relaciona com um dos primeiros ciclos de estudos realizado.

Sobre a né&o participagdo de duas alunas da turma, nao avaliadas durante a
aula, P2 justificou que poderia ser uma fuga, por ndo conseguirem realizar as
atividades. Percebemos que o professor, em nenhum momento, aproximou-se das
alunas para convida-las a participarem da aula. Orientamos P2 de que o convite
para participar da aula € uma pratica pedagogica, defendida por Florence (2002). P2
alegou ndo conhecer essa prética pedagogica e afirmou que considera isso comum,

pois nos, professores, também temos as nossas limitacdes. A pesquisadora, entao,
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instruiu o participantea respeito de algumas praticas pedagdgicas inclusivas, como:
convidar os alunos a participarem (FLORENCE, 2002); oferecer material adaptado
(Lieberman, 2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006); e perguntar do que a crianca
gosta (FLORENCE, 2002). Realizamos esses apontamentos a fim de que P2
pudesse reformular seus pensamentos e planos, percebesse as acdes de sua
pratica e compreendesse que poderia melhorar a pratica docente. Identificamos que
esse participante ndo considerou as nossas sugestdes para tentar incluir as alunas.

No mais, P2 pontuou como acdes positivas, durante a mesma aula, a
adaptacao que realizou com dois alunos nédo avaliados em relacdo ao arremesso da
bola de basquete a cesta. Ele comentou que explicou aos alunos que o objetivo da
aula n&o era o treinamento, mas a vivéncia e a experimentagéo de diferentes formas
de movimentos. O professor relatou que esclareceu a técnica correta de arremesso
aos alunos e que nao era obrigatorio executa-la. Ademais, contou que deixou mais
livre a maneira de arremessar, para que 0s alunos pudessem criar outras formas de
arremesso e ter sucesso ao realizar a acdo. Desse modo, podemos considerar que 0
professor realizou uma modificacdo quanto a regra, defendida por Lieberman (2002
apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006).

P2 mencionou que, desde que teve inicio a nossa pesquisa, mudou muito a
respeito da resisténcia que tinha de concretizar adaptacdes. Pelo seu relato, ele se
tornou mais “flexivel” e aceitou melhor a inclusédo escolar. A prioridade, no momento,
para ele, era o aluno participar das aulas.

Perguntamos para P2 se ele notou se os alunos estavam cooperando uns
com os outros. Ele respondeu que achava que sim, que estavam. Quando o
participante viu, na filmagem, a cooperagdo entre os alunos, ficou surpreso. Em
seguida, ele relatou ndo ter percebido, durante a aula, como eles estavam se
ajudando. Os alunos, inclusive, auxiliavam AL1 durante a realiza¢do das atividades,
com instrugéo verbal e demonstracdo, modificacdes indicadas por Lieberman (2002
apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006).

Podemos afirmar que essa atitude dos alunos pode ser denominada tutoria
entre pares. Essa tutoria acontece quando um aluno mais velho ou mais habilidoso
auxilia os colegas com dificuldade ou com deficiéncia. A pratica em questao ainda
nao era conhecida por P2. Durante essa reflexdo, comentamos com P2, também,
sobre a importancia da linguagem para o processo de aprendizagem. O participante

comentou, entdo, que buscava utilizar uma linguagem simples com o aluno e que
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procurava o aluno para saber se estava com duvidas. Nesse sentido, cabe lembrar
gue Sanches (2001) destaca a importancia de o professor estar disposto a ouvir 0
aluno.

Quando questionado se acreditava que AL1 teve aprendizagem durante a
aula, P2 respondeu que ela participava e constatou que ela tinha mais dificuldades
em comparacdo aos demais alunos e, aparentemente, possuia lentiddo. Além disso,
0 participante considerou AL1 magra e fragil. Lembramos, aqui, que ainda nao
haviamos realizado o segundo ciclo de estudos sobre a DI. Todavia, P2 proferiu o
termo “lentiddo”, também utilizado por Gimenez (2008). Cabe ressaltar que, durante
0 segundo ciclo de estudos a respeito da DI, ele julgou o termo “horroroso”,
conforme vimos na analise dos dados desse ciclo.

Perguntamos para P2 o que ele mudaria em sua aula. Ele respondeu que
poderia ter acrescentado duas atividades de arremesso; assim, talvez, a aula tivesse
ficado melhor e mais enriguecedora para os alunos. P2 ponderou, também, que as
atividades foram longas, por conta do nimero de alunos na turma. Ele percebeu que
poderia ter organizado um jogo ludico que envolvesse outro material, o0 bambolé, por
exemplo. Desse modo, entendemos que P2 reconstruiu a sua aula. Provavelmente,
se ele pudesse refazé-la, oportunizaria mais aprendizagens aos alunos, em especial
para a AL1.

Em seguida, esse participante comentou sobre algumas atividades que
pretendia desenvolver na proxima aula, mas ndo as escreveu em um planejamento.
Entdo, perguntamos para P2 se ele costumava registrar o planejamento de aulas,

ele respondeu:

P2: Plano de aula, no papel, ndo. Mas, assim, eu ja venho com a
atividade pensada. Se eu chegar sem, eu ndo consigo fazer. O que
acontece também, as vezes, € a hora que eu estou fazendo um
negdcio, me vem uma ideia na hora e eu colocar mais alguma coisa
sobre o que eu estou fazendo. Agora, no papel, € um problema. Eu
gostaria. Eu queria ter. Eu até tentei fazer um ano. Uma pasta, uma
do 6°, uma do 7° uma do 8° uma do 9°. Ir anexando tudo ali. Até
para vocé néo repetir atividade de um ano para o outro. Mas essa
falha eu tenho. Mas sempre venho com a atividade ja pensadinha.
Pesaq: [...] como eu vou estar junto com vocé, na préxima aula, com
relacdo a essas alunas que ficaram de fora, a gente pode tentar
convida-las, oferecer material para elas, fazer a mesma atividade ou
uma atividade mais proxima ali, desde que seja do contetdo. E para
aluna DI que vocé considerou com lentidao, também.

P2: [...] na proxima aula, dai, ja vai ser mais complicado, porque eu
vou dar um trabalhinho para eles. Acho que vai dar uma aula. Eu
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também né&o gosto de judiar e, depois, eu vou fazer simulacdo de
jogo, simulacao.

Pesq: Sobre o basquete!

P2: E, no caso, para simular, elas teriam que participar. S6 néo esta
no papel. Por isso que eu falo. Ja tenho meio a sequéncia. Eu sei o
que eu vou fazer, mas eu... “tipo”, elas, eu nédo sei se elas vao
conseguir se enquadrar. Porque dai ndo é fundamento (2019,
informacéo verbal).

P2 reconheceu que era necessario e que gostaria de realizar o planejamento
de aulas, mas nao conseguia, corroborando dados coletados na pesquisa de Fiorini
(2014). O professor participante também justificou que, quando vai para a sala de
aula, tem “mentalizado” o que vai desenvolver com o0s alunos.

Na semana seguinte, P2 n&o realizou com os alunos a sequéncia de aula
gue havia “mentalizado”, pois, na instituicdo de ensino, era a semana de avaliacao.
Consequentemente, P2 aplicou uma avaliacdo aos alunos da sua turma. Como
vimos pelas analises da pratica reflexiva efetuada com P2, conforme dados ja
comentados, o fato de o professor ndo elaborar planos de aula se comprova,
inclusive no momento de suas reflexdes sobre as aulas, embora ele tenha afirmado

gue considera importante produzi-los.
4.2.2.2 Participacao direta da pesquisadora com P2 durante as aulas

Para a selecdo das aulas observadas, levamos em consideracdo a atuacéo
da pesquisadora na sala de aula em parceria com P2. Foram realizadas 26
observacbes participantes com esse participante. Apresentamos, a seguir, um

fragmento dessa observacéao.

Fragmento 8 — Observacao participante com P2 (7° ano B)

Na sala de aula: Conteudo - basquetebol. Na porta da sala de aula, P2 cumprimenta
todos os alunos com um toque de mé&o. Alguns pedem abraco e P2 os abraca. P2 se
senta. Os alunos conversam bastante e andam pela sala. P2 acalma os alunos e
comunica sobre o trabalho que realizardo em sala. Ele distribui para cada aluno um texto
em uma folha impressa. Nao explicou qual a razdo da folha impressa. Uma aluna
pergunta: “essa folha vai servir para qué?” P2 olha para a aluna e ndo responde nada. Os
alunos nao estéo usando a folha e ndo sabem para qué servira.

P2 inicia a escrita de um texto no quadro acerca das regras do basquetebol. Uma aluna
diz: “Ah...! Sacanagem a gente ter que copiar na aula de Educacgéo Fisica!” P2 passa
algumas regras sobre o basquetebol no quadro e, a seguir, passa varias questdes para
serem respondidas, diz que também utilizardo a folha que entregou no inicio da aula para
responderem as questdes. P2 fica sentado a frente e conta a histéria do basquete aos
alunos, a pesquisadora sinaliza positivamente para P2. P2 pergunta se os alunos ja
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assistiram a jogo de basquete na TV. A maioria responde que sim. P2 se aproxima de um
aluno que tem maiores dificuldades. Conversa com o aluno e verifica que ele ndo esta
copiando. P2 passa pelas carteiras para verificar quem est& copiando e a pesquisadora
passa pelas carteiras do lado oposto da sala. AL1 pede ajuda a P2 e P2 se aproxima de
AL1. P2 orienta AL1 com dica verbal. A pesquisadora orienta P2 a colocar os alunos em
grupos. P2 comenta: “Troca informagdes, galera!”, em tom de voz alto. P2 nada responde
para a pesquisadora e ndo toma nenhuma atitude a respeito da sugestao dada. Os alunos
fazem as atividades individualmente. Alguns alunos buscam ajuda e se unem a outros
colegas. AL1 se senta com uma colega. A pesquisadora se aproxima de AL1 e oferece
ajuda. Os alunos tiveram dificuldade em entender o conceito de “apice” que estava no
texto. O professor disse para a pesquisadora: “vou judiar na prova”.

Fonte: a prépria autora (2019)

No inicio da aula, P2 parecia amigavel com os alunos. Apos alguns minutos,
ele aparentou estar irritado e ndo respondeu a pergunta feita por uma aluna sobre o
texto que ela havia recebido. Enquanto passava algumas questées no quadro,
sugerimos ao professor sublinhar as informacgdes relevantes contidas no quadro,
pois, conforme afirmam Boruchovitch e Mecuri (1999), sublinhar é uma estratégia de
estudos importante para uma turma que tem alunos com NEE.

A pesquisadora comentou com P2 que contar historias sobre o conteudo é
uma estratégia indicada por Sanches (2001). O professor relacionou o contetdo com
a vida diaria da maioria dos alunos, os quais comentaram ja terem assistido a uma
partida de basquete. AL1 chamou P2 para tirar davidas e ele prontamente atendeu
AL1, dando dicas verbais (LIEBERMAN apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006).

A pesquisadora orientou P2 a colocar os alunos em grupos (SANCHES,
2001), mas ele pareceu ironizar por meio de sua fala e ignorou a pesquisadora. Esta
lembrou P2 sobre o texto do segundo ciclo de estudos, que tratava sobre DI, e que
esses alunos apresentavam dificuldades em compreender conceitos. Percebemos
gue nao foi somente AL1 que teve dificuldades com o significado da palavra “apice”.
Quando o professor disse para a pesquisadora que ia “judiar’ dos alunos na prova,
ela comentou sobre a avaliacdo oral, indicada por Sanches (2001), mas P2 nao
demonstrou interesse, dizendo que eram muitos alunos para se fazer tal avaliacao.

Dessa forma, percebemos a resisténcia de P2, que insistiu em se manter no
modelo de ensino tradicional, no qual o professor € o centro. Averiguamos essa
relutancia especialmente por ele administrar a prova para “judiar” dos alunos e por
nao se preocupar em oferecer explicacdes claras sobre um conceito em que eles,

provavelmente, apresentariam dificuldades.
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4.2.2.3 Planejamento de aulas com P2

Na fase de intervencao, tivemos a oportunidade de concretizar um encontro
de planejamento de aulas com P2, realizando-o para duas aulas. O professor foi
receptivo ao aceitar a participacdo da pesquisadora na elaboracdo dos planos de
aulas, pois isso ja havia sido planificado e acordado anteriormente durante a fase
inicial da pesquisa.

Durante o encontro para planejamento de aulas, P2 verbalizou todas as
acOes gque seriam desenvolvidas nas aulas, deixando a cargo da pesquisadora a
escrita do plano de aula. Gravamos as falas e, posteriormente, transcrevemos,
construindo o plano de aulas. Estes foi digitado pela pesquisadora e enviado ao
participante com antecedéncia.

Planejamento de aula de P2

Data: 14/08/2019- Turma: 7° ano B - 2 (duas sess6es) - Horario: 13:00h as 14h30
Ensino Fundamental Il - Disciplina: Educacao Fisica

PLANO DE AULAS

Conteudo estruturante: Esportes / Jogos e brincadeiras

Conteudo basico: Esportes coletivos / Jogo pré-desportivo

Conteudo especifico: Voleibol / Lancebol

Objetivos: Vivenciar os fundamentos do voleibol (toque, manchete e saque) e
distingui-los dos fundamentos de outros esportes.

Participar do jogo lancebol e compreender sua execugao.

Desenvolvimento: Acolhida dos alunos na sala de aula e explicacdo da
organizagdo da aula (10 min).

Video sobre os fundamentos do voleibol (10 min).

Vivéncia, em grupo, do fundamento “toque” (15 min).

Vivéncia, em grupo, do fundamento “manchete” (15 min).

Vivéncia, em grupo, do fundamento “saque” (15 min).

Vivéncia do jogo lancebol (25 min).

Avaliacao: Considerar os esforcos dos alunos. Avaliar a evolugéo nas atitudes e
no comportamento (SANCHES, 2001).

Estratégias: Partilha entre os alunos do contetdo apresentado e vivenciado.
Trabalhos em duplas, trios ou grupos maiores.

Atendimento individualizado quando o aluno apresentar dificuldades.

Dar dicas verbais.

Demonstrar os movimentos aos alunos.

Realizar assisténcia fisica, se necessario.

Dar autonomia de execuc¢ao aos alunos.

Estimular a autocorrecgéao.

Recurso material/equipamentos: projetor, computador, internet, bolas de voélei,
rede de vélei e giz.

Diferenciacédo curricular: Para AL1, se apresentar dificuldades com a vivéncia de
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algum dos fundamentos, este podera ser simplificado para a sua execucao e
participagcéo. Por exemplo: se, na execugao do toque, AL1 n&o conseguir empurrar
a bola, esta poderd ser arremessada. Para o jogo de lancebol, podem-se
simplificar as regras e acrescenta-las aos poucos.

Sujeito a alteracdes.

Fonte: a propria autora (2019)

No momento da aula, P2 tinha a imagem do plano de aula que elaboramos
no celular e, em alguns momentos, conferia a sequéncia da aula. O conteudo
“esporte” (voleibol) foi selecionado por P2 de acordo com o seu planejamento anual.
Além disso, os objetivos foram listados por ele. O que nos chamou a atencéo foram
as estratégias indicadas pelo professor para serem utilizadas durante as aulas:
percebemos serem resultados dos ciclos de estudos. Ademais, a diferenciacéo
curricular foi realizada com o auxilio da pesquisadora.

O termo “vivéncia”, que aparece no planejamento de aulas, a saber, foi
utilizado por P2. Para Guimardes (2002), a vivéncia corporal pode ser entendida
como um espaco aberto de dialogo entre o corpo e o mundo, no qual o ser humano
experimenta 0 movimento, a fim de estabelecer significados consigo mesmo, com o
outro e com o0 mundo exterior, na busca da emancipacgao. Acreditamos que P2 tenha
empregado o termo “vivéncia” por considerar que o aluno pudesse experimentar o
movimento, a atividade e o material, sem a cobranca de técnicas dos movimentos
dos fundamentos do voleibol.

Abaixo, apresentamos alguns fragmentos do nosso Diario de Campo sobre a
aula planejada e aplicada por P2 com a colaboracdo da pesquisadora. Os objetivos
da observacdo foram verificar se o professor em foco executava a aula que
planejamos, se os alunos participavam da aula e se P2 atenderia AL1l, se

necessario.

Diario de Campo da aula de P2

Na sala de video:

P2 inicia a aula expositiva na sala de videos. Explica sobre a organizacdo das duas aulas.
Apresenta o primeiro video sobre a historia do vélei e algumas regras basicas. Diz que ja
tinha explicado sobre o criador, a bola, os fundamentos e algumas regras bésicas.

Lista quais sdo os fundamentos: toque, manchete e saque.

Apresenta o video sobre a execucdo do toque, faz alguns comentarios. Alguns alunos
fazem os gestos com as maos. Os alunos estao atentos ao video.

Apresenta o0 video sobre a manchete. Um aluno diz: “essa € a minha maior dificuldade!”
P2 chama a atencéo dos alunos para que prestem atencdo ao posicionamento do braco.
Apresenta o video sobre saque por baixo e por cima.

Apos a apresentacdo dos videos, P2 lembra os alunos que sdo apenas vivéncias, que ndo
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€ aula de treinamento.

P2 explica que, devido a forga, meninos e meninas podem ser diferentes no momento de
realizacdo do saque.

Ao final, passa um video ludico da Turma da Ménica sobre o voleibol, indicado por P4 no
ciclo de estudos.

Na quadra de aula:

P2 posiciona os alunos em circulo e inicia uma sessao de alongamento.

Ainda em circulo, anuncia que fardo um aquecimento com bolas de voleibol, em duplas.
12 bolas foram trazidas por P2.

Durante a execucdo de cada exercicio, P2 oferece aos alunos orientacdo verbal e
demonstragdo. AL1 executa mais lentamente que outros alunos, P2 se aproxima de ALl e
oferece dica verbal e demonstracéo.

P2 comenta: “a aula estd assim porque eu trouxe as bolas, né!”

Trabalha membros superiores, direita e esquerda.

Ainda em duplas, exercicios de toque. P2 faz orientagdo verbal, demonstracao, presta
assisténcia fisica a um aluno que estd com mais dificuldades. Oferece atendimento
individualizado quando é solicitado. AL1 ndo convoca o professor para ajudar.

Alunos vivenciam os fundamentos. Todos 0s alunos estéo realizando as atividades.
Professor recolhe as bolas.

Percebeu-se que os alunos realizaram corregdes e orientagdes uns com 0s outros quando
estiveram em duplas.

P2 separa duas grandes equipes para o jogo lancebol. Orientacdo verbal.

Percebeu-se, durante a execu¢do do saque, que uma aluna procurou executar
exatamente igual ao demonstrado no video sobre saque. A aluna olha para a méo que
golpeara a bola, analisa a posi¢cdo da mao, corrige a altura da méo em relagédo ao chao,
golpeia a bola e acerta o saque.

ALl pede ajuda para o saque. P2 se dirige até ALL1. P2 realiza assisténcia fisica, para
auxiliar na execucédo do saque de AL1. P2 se posiciona ao lado de AL1, pega em sua mao
esquerda, posiciona-a corretamente, coloca a bola de vélei em sua méo esquerda e da
dica verbal e demonstracdo de como deve proceder com o brago direito para golpear a
bola.

Fonte: a propria autora (2019)

Na sala de video, P2 explicou sobre a organizacdo da aula sem dispersar 0s
alunos (BEZERRA, 2010). Ele apresentou os videos, o conteudo audiovisual,
conforme sugerem Fontes et al. (2017). Além do mais, P2 utilizou os videos do canal
Youtube, conforme indicado por P4 durante um dos ciclos de estudos. Ele lembrou
aos alunos que nao se tratava de competicdo. Pontuamos essa atitude de P2 como
positiva, pois Rodrigues (2005) e Sanches (2005) avaliam que a cooperacao € mais
positiva que a competicao, valorizando o trabalho em grupo ao invés do individual.
Ademais, com essa conduta, aumenta-se o desempenho escolar, a interacdo dos
alunos e as competéncias sociais.

Na quadra de aula, todos os alunos se mantiveram no circulo organizado por
P2, e este se posicionou de forma que todos podiam vé-lo e escuta-lo, conforme

indicam Cruz e Lemishka (2010). Esses autores defendem que a organizacdo do
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ambiente ocupa um espaco importante no contexto escolar que se pretende
inclusivo. Logo apds, os alunos puderam escolher seus pares para que as atividades
fossem realizadas. No colégio, havia seis bolas de voleibol, e P2 trouxe mais seis
delas (pessoais). Cabe salientarmos novamente que Zoboli e Barreto (2006) e Fiorini
(2015) comentam que, geralmente, o material de Educacédo Fisica é escasso, sem
variedade e inapropriado. De acordo com P2, ele trouxe mais bolas para que os
alunos néo tivessem que ficar esperando e pudessem ter maior tempo de
experiéncia com o material.

Todos os exercicios aplicados por P2 foram ensinados por meio de dica
verbal e demonstracdo dos movimentos (Lieberman, 2002 apud MUNSTER e
ALMEIDA, 2006), conforme haviamos planejado. Durante as demonstracées, 0S
alunos prestavam atencéo e alguns reproduziam o movimento sem bola. P2 prestou
assisténcia fisica (Lieberman 2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006) a um aluno
sem deficiéncia que estava com dificuldades.

Averiguamos que os alunos faziam corregdes, auxiliavam, ofereciam dicas
verbais e demonstravam uns aos outros, assistindo-se fisica e mutuamente. Esse
processo é explicado por Braun e Marin (2018) como uma mediacdo, apoiando a
estruturacdo do pensamento, revendo, relendo, retomando o sentido e o contexto do
conhecimento que estad sendo construido. O exercicio de saque nédo foi executado,
pois P2 percebeu que, se o realizasse, ndo haveria tempo para desenvolver o jogo
lancebol, como estava previsto.

Para o jogo lancebol, os alunos foram separados em dois grandes grupos
por P2, um de cada lado da rede de vélei. O professor, entdo, explicou o jogo
lancebol e comentou sobre duas regras. Aos poucos, P2 alterou e acrescentou
algumas regras (SANCHES, 2001; LIEBERMAN 2002 apud FIORINI e MANZINI,
2016). No decorrer do jogo, os alunos deveriam executar 0 movimento de saque,
mas eles ndo tinham realizado o exercicio durante a aula. Véarios deles sentiram
dificuldades, entre eles AL1. Entdo, vimos que AL1 pediu ajuda a P2 para realizar o
saque. P2 prestou assisténcia fisica (LIEBERMAN 2002 apud FIORINI e MANZINI,
2016) a AL1, pegou em suas maos, deu dica verbal e demonstrou 0 movimento a
ser efetuado. O apoio oferecido a AL1 pode ser considerado intermitente, de acordo
com Lieberman (2002 apud Munster e Almeida, 2006). Nesse sentindo, Krebs (2004,
p. 127) afirma que “[...] apoios de curto prazo se fazem necessarios durante as

transigcdes da vida [...]".
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Verificamos que P2 aplicou a sequéncia de aula que planejamos, com o
cuidado de favorecer a aprendizagem de todos os alunos. Para ilustrar melhor o
desenvolvimento das habilidades de P2 em relacdo a sua aprendizagem sobre
praticas inclusivas, acrescentamos a analise do encontro referente a pratica reflexiva
acerca dessas aulas descritas. A seguir, apresentamos alguns fragmentos que
consideramos relevantes e que evidenciam um possivel aprimoramento na pratica

pedagdgica de P2, pautada na teoria.

Fragmento 9 — Reflexdes de P2 sobre a aula aplicada com colaboracdo da
pesquisadora

Pesq: O que vocé achou sobre a estratégia do video?

P2: Contempla outros canais de aprendizagem.

Pesg: Como vocé percebe essa organizagdo? Os alunos todos fazendo a atividade? A
gue voceé relaciona isso?

P2: Acho que... surgiu motivacdo do esporte, da aula. Pode ser que eles tenham se
identificado e tenham gostado do esporte. Todos estdo participando nessa turma. Pelo
material e também eles j& tinham visto o video. Se a gente conseguisse mostrar, “tipo”
video, foto.

Pesq: Aqui, vendo a sua atuacao, percebo que vocé utiliza a demonstragéo.

P2: I1sso que eu ia falar também, “tipo assim”, como eu também tenho mais habilidade e
aptidao para o vélei, pode ser que, automaticamente, eu estimule mais [...]. Demonstrar,
pratico, fazer, porque a gente ndo tem habilidade em tudo, né, se a gente fizesse isso,
mais falando (dica verbal), eu acho que atingiria a maioria. O que a gente gosta menos a
gente nem trabalha muito. Dar a demonstracdo de um passe, de uma quicada de bola, até
se tiver que chutar, ndo para fazer o chute, mas para fazer como que faz. A gente acaba
demonstrando, acho que € mais facil. Isso para todos os tipos de alunos. [...] Pego no
joelho. Tem que pegar, ndo tem como.

Pesq: Vocé demonstrou, vocé fez assisténcia fisica, sdo praticas pedagdgicas que séo
para a inclusdo. Ndo s6 do DI, mas de qualquer um que precise. Ai a gente fala: “néo
consigo trabalhar com a inclusdo” ou “eu tenho dificuldade”. Eu preciso mudar minha
aula? Nao. E uma acéo, vai |4 e pratica.

P2: Eu vou falar uma coisa para vocé, bem sincero, eu ja trabalho com a inclusdo, né.
Sempre. Eu nunca tive dificuldade em trabalhar com aluno de incluséo pratica, na pratica.
Teoria eu tenho muita, muita dificuldade, mas vocé tem que “meio que” ir dando caminho,
para vocé tirar resultado daquilo que vocé quer. Mas, dificuldade, falar que a gente tem,
acho que nao.

P2: Quando a gente consegue fazer e fazer bem certinho, fica bom. [...] € uma
demonstracéo de que € possivel, [...]

Pesq: Vocé pode dizer que consegue dar uma aula inclusiva?

P2: Sim.

Pesq: Se tivesse que mudar alguma coisa nessa aula, o que vocé mudaria?

P2: Ndo mudaria.

Fonte: a propria autora (2019)

P2 utilizou um recurso audiovisual (video), conforme indicado por Fontes et
al.(2007), para melhorar a aprendizagem dos seus alunos. Quando questionamos

P2 sobre a organizagado da aula e a participagdo de todos os alunos, o fator “video”
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foi citado. P2 inferiu que a apresentacao de video auxiliou a organizacdo da aula e
favoreceu a participacao de todos os alunos, inclusive de AL1.

Analisando a filmagem da aula, comentamos com P2 sobre a utilizagdo da
demonstracao para ensinar os alunos, e P2 relatou que o fato de dominar muito bem
o conteudo voleibol facilitou a utilizacdo da demonstracdo. Ademais, P2 exp6s que
0s contetdos que ndo domina muito bem opta por trabalhar menos com os alunos.
Ele pontuou que a demonstracédo, somada a dica verbal, sdo importantes e auxiliam
a aprendizagem de todos os alunos, inclusive de alunos com DI. Sobre a assisténcia
fisica, P2 afirmou que, as vezes, ndo ha outra forma de ensinar a ndo ser auxiliando
o0 aluno a realizar o movimento.

P2 declarou que j& trabalhava a inclusdo em suas aulas e que nao tinha
dificuldades, contrariando a sua proépria fala em um dos ciclos de estudos, no qual
afirmou que sabia identificar as situacées que careciam de intervencdo, mas nao
sabia como fazer para resolvé-las. Estando no fim da nossa pesquisa, por meio do
relato de P2, inferimos que esse processo contribuiu para melhorar a pratica
pedagdgica do participante, pois ele relatou se sentir mais preparado para dar uma

aula inclusiva.

4.2.2.4 Préticas reflexivas com P4

Foram cumpridos, ao todo, 6 encontros de praticas reflexivas sobre as aulas
com P4. Para andlise, selecionamos uma sessdo reflexiva. As sessdes foram
realizadas no decorrer das horas-atividade de P4, com duracdo aproximada de 30

minutos cada.

Quadro 14 — Cronograma das praticas reflexivas e observacdes participantes (P4 -

vespertino)

Horario Segunda | Terca Quarta Quinta Sexta
13h00 as 13h50 Sesséo
reflexiva -
H.A*
13h50 as 14h30 P4 - 8°B
14h30 as 15h15 P4 - 8°B
15h15 as 15h30 INTERVALO
15h30 as 16h15
16h15 as 17h00

Fonte: a propria autora (2019)
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*H.A. (Hora-atividade)

Nos encontros destinados as praticas reflexivas, analisamos as aulas dadas
e, em seguida, buscamos refletir sobre os aspectos que chamaram a atencéo do
participante, seguindo as orientagbes de Ibiapina (2008), conforme Apéndice G.
Para apresentar os resultados desse procedimento, optamos por mencionar
fragmentos de relatos que ocorreram durante um dos encontros realizados com P4.

Selecionamos, aqui, um fragmento da sesséo reflexiva com a participante:

Fragmento 10 — Reflexdes de P4 sobre a aula de 17/04/2019 (8° ano B)

P4: Os alunos colocam umas coisas absurdas na avaliagdo.

Pesq: Por que sera que ndo fazem essa relagdo? Sera que falta mais algum estimulo?

P4: Mais visual, pratico, auditivo...

Pesqg: Sim, pode ser. Vocé se lembra que, no estudo sobre o DI, a gente comentou?
Sugiro passar video, por exemplo, que favorece a aprendizagem do DI, é uma estratégia.
P4: Aham.

Pesq: Passar video, fazer trabalho em grupo.

P4: Eles fizeram individualmente e eles fizeram em dupla. AL2 fez com dupla com alguém
[...]. Mas, assim, o meu problema n&o é AL2. AL2 é a melhor de todos.

Pesq: Mas vocé pode usar as praticas com todos, inclusive em outra turma.

P4. Essas adaptacdes? Ah, sim.

Pesq: Vocé fez essa avaliacéo oral?

P4: Nao.

Pesq: Por que néo realiza uma avaliagdo oral? Tem uma autora que cita que a avaliacdo
oral, ela esta esquecida e que ela é muito rica.

P4: [...] oral? Eu fago a recuperacgdo. Eu vou fazer. [...] pra ver a defasagem deles onde
esta. E, foi tipo uma anamnese essa prova tedrica.

Pesq: Essa primeira, né!

Pesq: Entdo, em relagdo a aluna DI, vocé acha que ela atingiu os objetivos da aula?

P4: Sim. Vamos ver na avaliagao [...].

Pesq: Ela participa e desenvolve as atividades que vocé propbe?

P4: Aham.

Pesqg: Em relagéo a ela, vocé organizaria a aula de outra forma para melhor atender ela?
P4: Vamos ver agora com o objetivo da avaliacao, vamos ver como ela vai se sair, né! Se
a gente vir que ela “pedalou” muito, tem que organizar diferente para ela. Eu acho que...
vamos ver na hora de perguntar. Vamos ver na hora de perguntar, porque ela esta se
saindo bem. A gente da uma atencdo maior para ela, né. Repete mais com ela. AL2 esta
se saindo bem, est4 até ensinando os outros. AL2 ainda ensina 0s outros [risos].

Fonte: a propria autora (2019)

P4 havia aplicado uma avaliacdo na turma do 8° ano B e nado estava
contente com o resultado obtido. Quando questionamos P4 sobre acrescentar mais
algum estimulo para melhorar a aprendizagem dos alunos, ela logo sugeriu,
conforme haviamos estudado no ciclo de estudos sobre DI, estimulo visual, auditivo

ou mais aulas praticas. Confirmamos que os videos podem auxiliar a aprendizagem
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dos alunos, os trabalhos em grupo também podem ser Otimas estratégias de
aprendizagem para serem utilizadas em salas de aula em que ha alunos incluidos,
ou o0 ensino por pares, como afirma Sanches (2001), pois essa estratégia, ja
mencionada anteriormente, desenvolve a solidariedade, a disponibilidade para dar e
receber, se utiliza da linguagem, da afetividade, das aprendizagens cognitiva e
comportamental.

Sugerimos para P4, também, que utilizasse a avaliacdo de forma oral, j& que
os alunos haviam realizado avaliagdo impressa, com perguntas objetivas e
subjetivas. No momento em questdo, ainda ndo haviamos estudado o terceiro ciclo,
sobre praticas pedagdgicas, mesmo assim indicamos para P4 o que Sanches (2001)
nos ensina: na avaliacdo, devemos considerar os esforcos do aluno e que a
oralidade pode ser um processo alternativo de avaliacdo que, muitas vezes, €
esquecido. P4 prontamente concordou que faria a recuperacdo dos estudos dessa
avaliacdo de forma oral e, inclusive, esperava que 0s alunos avancassem no
conhecimento.

Quando questionamos P4 se considerava que AL2 havia atingido os
objetivos da aula, P4 respondeu afirmativamente. Contudo, ela ndo parecia segura
da resposta. Disse também que AL2 se desenvolveu e participou de todas as
atividades propostas. Perguntamos para P4 se organizaria a aula de outra forma
para atender melhor AL2. Apesar de considerar AL2 uma aluna participativa, que
esta evoluindo bem e que é melhor que alguns alunos da turma, os quais nao sao
aqui avaliados, a professora respondeu que aguardaria o resultado da avaliacdo
oral. Se, porventura, AL2 apresentasse muita dificuldade ainda com o conteudo, a
professora organizaria as proximas aulas de outra forma. P4 entendeu que seria
necessario rever as estratégias em relacdo a AL2, como dar mais atencdo e sempre
repetir o conteudo e as explica¢des quando fosse preciso.

Percebemos que P4 tomou consciéncia do que fez, como fez e por que fez,
e péde compreender que a sua pratica docente em relagédo aquele contetdo nao foi
eficiente, por isso os alunos ndo se sairam bem na avaliagdo impressa aplicada. P4
refletiu sobre as varias possibilidades estratégicas para aplicar com todos o0s alunos,
inclusive AL2. P4 pareceu ter percebido, ademais, as consequéncias das suas
acOes e da sua pratica e sinalizou que tentara muda-las.

Na semana seguinte, P4 aplicou a avaliacdo de recuperacao oral, conforme

haviamos refletido e combinado com os alunos.
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Fragmento 11 — Reflexdes de P4 sobre a aula de 25/04/2019 (8° ano B)

P4: Eu fiz avaliacdo oral. Eu achei legal.

Pesq: E o0 que vocé achou da avaliacdo oral com a AL2?

P4: Com AL2, eu achei melhor. Ela se expressa melhor.

Pesq: Sanches (2001) fala que a prova oral é muito positiva.

P4: Eu ndo conseguia dar um feedback da avaliacdo, porque eu fui para outra escola. E
eu gostei da oral, porque vocé ja da o feedback ali. Eles tiravam um papelzinho [sorteio].
Eu perguntava, ndo sabia. “Entdo deixa aqui, depois nés voltamos nela”. Dai fazia o
restante. “E aquela?” Dai conseguia lembrar alguma coisa. Dai vocé vai discutindo o
assunto. Dai lembrava.

Pesq: Na oral, vocé pode reelaborar a pergunta.

P4: Posso ler para ele.

Pesq: Dar uma dica.

P4: Dai eu conto a histéria para ele. SO de contar ja é contextualizada. Dai eu digo:
“lembra o dia da aula?” Ai ele diz: “ah, lembro”.

Agora eu tinha que fazer um feedback para ver o que eles acharam. Eu n&o consegui
fazer ali, porque eu cheguei e a A. [refere-se a pedagoga] estava dando uma bronca nos
alunos.

P4: Olha sd@! Sera que, se eu fizer mais uma vez, eles vao se preparar melhor, para oral?
Que eles viram que eles foram melhor.

Pesq: Tem que motivar eles com isso, ndo €? “O que vocés acharam?”

P4: “Quem quer fazer de novo? Quem néo quer?” Eu pensei nisso.

P4: Como a gente precisa de um suporte.

Pesq: E esse suporte seria o trabalho colaborativo com o professor da Sala de Recursos.
P4: Mas eu nao vejo esse suporte. Eu acho que a Sala de Recursos “abriu” muita coisa na
cabeca da gente. Mas um suporte, ndo sei...

Pesq: Vocé diz um professor na sala, junto com vocé?

P4: Para a gente se organizar melhor. Por causa dessas turmas diversificadas. A gente
esta sofrendo muito.

Fonte: a propria autora (2019)

P4, com o auxilio da pesquisadora, aplicou a avaliagdo oral aos alunos.
Durante a sessao reflexiva, quando questionamos P4 sobre o que achou do
resultado obtido com AL2 com esse tipo de avaliacdo, a professora considerou que,
pelo fato de AL2 se expressar bem, o seu desempenho foi melhor nesse tipo de
avaliagdo que na avaliagédo impressa.

Vale destacar que P4 refletiu sobre as diversas possibilidades que a
avaliacao oral oferece para facilitar o entendimento de todos os alunos, como: dar
feedback, contar histéria, estabelecer relacdes e contextualizar o conteddo —
conforme aponta Sanches (2001) —, reelaborar a questdo, auxiliar a leitura e
interpretacdo da questdo a ser respondida —conforme anuncia Lieberman (2002
apud FIORINI e MANZINI, 2014) —, adequar as instrucdes (elaborar explicacdes
simples) e facilitar para que o aluno compreenda — como coloca Gimenez (2008).
Podemos inferir que adotar a avaliacdo oral € estar disposto a ouvir o aluno,
literalmente (SANCHES, 2001).
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P4 visualizou a acdo da pesquisadora como um suporte, o qual é positivo,
pois conseguiu éxito na sua atuacao diante da turma e de AL2. Pelo relato de P4, o
trabalho colaborativo entre professor especialista e professor de EF poderia
potencializar a aprendizagem de todos os alunos, inclusive do aluno com DI. Por ndo
ter o suporte, ela declarou estar sofrendo, pois ndo consegue, sozinha, atender as

turmas que considera diversificadas.

4.2.2.5 Participacao direta da pesquisadora com P4 durante as aulas

Para a selecdo das aulas observadas, levamos em consideracdo a atuacao
da pesquisadora na sala de aula, em parceria com P4. A saber, foram realizadas 22
observacdes participantes com P4. Apresentaremos, a seguir, um fragmento de uma
dessas observacdes e descreveremos 0 processo de participacdo direta da

pesquisadora durante as aulas.

Fragmento 12 —Observacéao participante com P4 (8° ano B)

Na quadra de aula: Contetdo - voleibol. Alunos divididos em dois grupos. AL2 participa
das atividades com um pouco de dificuldade e ndo solicita ajuda de P4. Esta parece nao
ter percebido as dificuldades de AL2. A pesquisadora se aproxima de AL2 e a orienta,
com dica verbal e demonstragéo. A pesquisadora solicita que AL2 e os demais alunos que
estdo com dificuldades em executar a atividade, nesse grupo, se aproximem mais da rede
e abaixem mais a méo esquerda que segura a bola, até a altura do joelho, entdo todos
conseguem éxito na atividade. AL2 pula e comemora ao conseguir éxito na realizagédo da
atividade. A pesquisadora comenta com P4 as intervengdes que foram realizadas. Duas
alunas ndo participam da aula. A pesquisadora orienta P4 a convida-las e a oferecer
material as duas alunas que se recusam a participar da atividade proposta. P4 se
aproxima das meninas e as convida. Mesmo com o convite, as alunas se recusam a
participar. P4 se irrita e pede relatorio das aulas as alunas. A pesquisadora intervém junto
a professora: “Pergunte as alunas do que elas gostam, talvez possamos preparar para a
préxima aula”. P4 se recusa, disse que ndo acha que seja correto, comenta que seria
exclusao, por ter que fazer o que o aluno quer. P4 se aproxima das duas alunas e tenta
convencé-las de realizar a atividade. Segundo uma delas, ja realizou a atividade solicitada
e nao teria dificuldades [com relagcdo ao saque do jogo de vélei]. A outra disse nunca ter
participado das aulas de EF. A pesquisadora pergunta do que elas gostam e uma delas
responde: “Matematica”. E a outra responde: “Portugués”. A pesquisadora refaz a
pergunta: “com relacdo a EF, do qué vocés gostam: esportes, dancas, ginastica, lutas,
jogos e brincadeiras?” As alunas ndo sinalizam positivamente para nenhum conteudo.
AL2 participa da aula com éxito.

Fonte: a prépria autora (2019)

A acgéo de P4 foi favoravel ao dividir a turma em dois grandes grupos. A
pesquisadora, ao perceber a dificuldade de AL2 e de outros alunos, realizou uma

intervencao, facilitando a atividade, como sugere Gimenez (2008), dando dica verbal
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e fazendo demonstracdo (LIEBERMAN, 2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006).
Em seguida, a pesquisadora comunicou P4 sobre a intervencéo realizada, com o
objetivo de que a professora percebesse que é necessario e possivel fazer com que
os alunos obtenham sucesso na atividade.

Depois, a pesquisadora orientou P4 a convidar duas alunas que se
recusaram a participar da aula e oferecer-lhes materiais, segundo indicacdo de
Florence (2002) e Sanches (2001), a fim de que participassem. Mesmo assim, as
alunas se recusaram. A pesquisadora, entdo, sugeriu a P4 que perguntasse do que
elas gostam, para, quem sabe, preparar uma aula abordando algum contetdo de EF
gue fosse do interesse delas. As meninas foram resistentes as tentativas de P4 e da
pesquisadora e ndo participaram da aula nem responderam as perguntas. Essas
estratégias nao funcionaram com essas alunas, nesse contexto escolar. Pontuamos
gue a dificuldade nesse momento, nesse contexto determinado, foi incluir alunos

considerados sem deficiéncia, ndo alunos com DI.

4.2.2.6 Planejamento de aulas com P4

Durante essa fase de intervencéo, tivemos a oportunidade de realizar dois
encontros de planejamento de aulas com P4, sendo que cada planejamento
contemplava duas aulas, totalizando quatro aulas com plano. Analisaremos a seguir
um dos planejamentos de P4.

Assim como P2, P4 foi receptiva em aceitar a nossa participacdo na
elaboracdo dos planos de aulas, tendo em vista que esse momento ja havia sido
planificado e acordado durante a fase inicial da pesquisa. Antes de iniciarmos o
planejamento de aulas propriamente, P4 evidenciou, com um relato, que néo tinha o

habito de planejar as suas aulas, embora sentisse que era necessario fazé-lo:

P4: Tinha que ter, né. Para trabalhar, a gente tinha que ter. Mesmo
gue a gente ndo vai seguir ao pé da letra, tinha que ter (2019,
informac&o verbal).

A falta de planejamento das aulas para atender as necessidades dos
estudantes com e sem deficiéncia é pontuada por autores como Fiorini e Manzini
(2014) e Mauerberg-deCastro et al. (2013). Para que se tenha uma boa atuagéo e

para que os alunos alcancem a aprendizagem, ndo se pode improvisar na aula
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(MAUERBERG-DECASTRO et al.,, 2013). Nos planejamentos, devem-se incluir
objetivos, conteudos, estratégias e recursos (FIORINI e MANZINI, 2014).

Para Munster e Almeida (2006), ao elaborar um programa de atividade
motora que inclua pessoas com deficiéncia, deve-se: investigar a pessoa e 0 grupo;
conversar sobre as preferéncias; dar atencdo a todos e considera-los; responder
naturalmente aos questionamentos; garantir a participacdo de todos; e focar na
capacidade dos alunos, ndo na limitagdo deles. Destacamos que 0s conhecimentos
sugeridos pelos autores foram discutidos durante os ciclos de estudos.

P4 iniciou a construcdo do plano de aulas de proprio punho. Em seguida, os
planos foram digitados pela pesquisadora e enviados por e-mail para P4 com

antecedéncia.

Planejamento de aula de P4

Data: 22/08/2019 - Turma: 8° ano B - 2 (duas sessodes) - 15h30 as 17h00

Ensino Fundamental Il - Disciplina: Educacao Fisica

PLANO DE AULAS

Conteddo estruturante: Esporte

Conteldo basico: Esporte individual

Conteudo especifico: Badminton

Objetivos: Vivenciar as praticas do jogo oficial com a aplicacdo das regras oficiais
e da arbitragem.

Desenvolvimento: No primeiro momento, os estudantes vao analisar um video de
um jogo numa competicéo oficial de badminton. No segundo momento, os alunos
vao aquecer, repassar todos os golpes basicos aprendidos e praticar o jogo em si,
com duplas e individualmente. Ao final, fazer um feedback sobre a aula.
Avaliacao: Avaliar a evolucao nas atitudes, no comportamento e nos movimentos
do esporte.

Estratégias: Apresentacdo de video explicativo.

Aula expositiva.

Apresentacdo do conteudo de forma visual e auditiva.

Vivéncia pratica (sinestesia) em duplas, trios ou grupos.

Dar orientacao verbal.

Se necessario, dar demonstracao.

Se necessario, dar assisténcia fisica.

Dar autonomia de execuc¢ao aos alunos.

Recurso material/equipamentos: projetor, computador, internet, quadra
poliesportiva, raquetes de badminton, petecas, redes, fita adesiva, giz, pincel
atomico.

Diferenciagdo curricular: Para AL2, no decorrer da aula, serdo adaptadas, de
forma visual, as regras, para facilitar a aprendizagem da aluna. Ex.: para a
realizacdo do saque, a aluna precisa identificar se 0 numero de pontos que
conquistou classifica-se como par ou impar, a fim de determinar se deve realizar o
saque do lado direito ou esquerdo da sua quadra. Se 0s pontos conquistados se
classificarem como par, esta deve sacar do lado direito da sua quadra; se for
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impar, do lado esquerdo. Se AL2 apresentar dificuldades em identificar os lados
direito e esquerdo e/ou 0s numeros par e impar, serdo escritas com giz, no chao
da quadra, as respectivas indicacoes, a fim de facilitar a aprendizagem da aluna.
Sujeito a alteracdes.

Fonte: a prépria autora (2019)

Conforme ja mencionado, P4 tomou a iniciativa de escrever o plano de aula
de proprio punho, apenas pediu auxilio a pesquisadora. O contetdo selecionado foi
esporte individual, um dos contetdos previstos para a turma, pois constava em seu
planejamento de trabalho anual.

P4 perguntou para a pesquisadora como Sanches (2001) indicava que fosse
feita a avaliacdo dos alunos, entdo a pesquisadora respondeu que era preciso
avaliar a evolucdo nas atitudes, nos comportamentos € nos movimentos, pois era o
gue haviamos estudado durante um dos ciclos de estudos. Vale destacar que P4
listou varias praticas a serem realizadas com a turma, a fim de atingir AL2. Assim
como no caso de P2, P4 lembrou os conteudos do ciclo de estudos sobre préaticas
pedagogicas no momento de preparar a aula.

Abaixo, apresentamos alguns fragmentos do nosso Diario de Campo sobre a
aula planejada e aplicada por P4 com a colaboracéo da pesquisadora. O objetivo da
observacdo foi verificar se P4 executou a aula que planejamos, se os alunos

participaram da aula e se P4 atendeu as necessidades de AL2.

Diario de Campo da aula de P4

Na sala de aula:

P4 cumprimenta os alunos, pede para que se sentem e parem de “ferver” [...]. Avisa como
sera a organizacao da aula, que sera apresentado um video e, depois, todos irdo para a
guadra realizar as atividades praticas. Os alunos se dirigem para a sala de video.

Na sala de video:

P4 faz algumas explica¢Bes antes de iniciar o video. Comenta sobre a quadra, em forma
de tapete, sobre a raquete de fibra de carbono, sobre a peteca de pena de ganso, sobre o
siléncio necessario durante a competicdo e quanto ao ambiente, que deve estar livre de
vento. Durante o video, explica sobre os games, sobre o uniforme usado pelo atleta e
sobre saque curto. O video estava no idioma inglés. Sugerimos para P4 procurar um
video que fosse em portugués, para facilitar para os alunos. Entdo, P4 responde que
queria aquele video, pois era a final de um campeonato internacional, da qual a dupla
masculina brasileira fazia parte. Apds o término do video, P4 solicita que os alunos citem
algumas curiosidades que eles perceberam no video. Nao houve resposta a questédo
formulada por P4. P4 explica que, hoje, os jogos serdo em duplas. Os alunos se dirigem
para a quadra.

Na quadra de aula:
P4 vai até o seu carro e pega raquetes, petecas, rede, fita e um suporte para esticar a
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rede. Os alunos, em duplas, fazem aguecimento, com uma raquete cada um e uma
peteca. Enquanto isso, P4 monta a rede, desenha a quadra no ch&do com fita adesiva
branca, escreve “direita” e “esquerda”’ e coloca os numeros pares e impares. P4 se
posiciona ao lado da quadra desenhada no chao, convida duas duplas para iniciarem o
jogo. Explica algumas regras e comenta sobre a arbitragem. Enquanto isso, o restante da
turma estd em duplas realizando os fundamentos do esporte.

Percebeu-se que, em duplas, os alunos se ajudam, orientam uns aos outros, colaboram,
cooperam, sao solidarios, dialogam.

Quatro alunas que geralmente ndo participam das aulas préaticas estéo participando.

A aluna DI participa das atividades. Ela utiliza as marcagdes feitas no chédo para se
localizar quanto aos numeros pares e impares. Alunos reclamam do sol na quadra. P4 faz
orientacdo verbal, demonstracdo e assisténcia fisica (em aluna n&do DI). A aluna DI néo
pede auxilio para P4.

Fonte: a propria autora (2019)

Embora ndo estivesse no planejamento, P4 explicou como se daria a
organizacdo da aula, sem dispersar os alunos, pratica sugerida por Bezerra (2010).
Antes de iniciar o video, indicado por Fontes et al. (2007) como boa estratégia, P4
fez algumas explicacdes sobre algumas regras e curiosidades do esporte. Apos o
término do video, P4 solicitou aos alunos que comentassem sobre 0 que
consideraram interessante e perguntou se tinham duvidas. Como aponta Sanches
(2001), é interessante deixar os alunos falarem sobre o conteudo a ser ensinado e
partilhar o assunto por meio de debate. Todavia, nenhum aluno interagiu com P4.
Pensamos que a pratica utilizada foi condizente com a formacéo oferecida, mas a
atitude de P4 de manter o video no idioma inglés pode ter dificultado a interacdo dos
alunos com o conteudo.

Na quadra de aula, aleatoriamente, os alunos se organizaram em duplas.
Essa prética € indicada por Santos (2011) e viabiliza a ocorréncia de aprendizagens,
as quais ocorrem por meio das interacdes, favorecendo o processo de incluséo
escolar.

Enquanto isso, P4 se deslocou até o seu carro para buscar o material
necessario para a aula. Nesse quesito, destacamos que o material é particular de
P4. A saber, a escola possui raquetes e petecas, mas, segundo P4, o material € de
baixa qualidade. Nesse caso, mais uma vez, vé-se que o professorse depara com a
precariedade dos recursos pedagogicos oferecidos para suas aulas de EF. Essa
ocorréncia corrobora o que colocam Zoboli e Barreto (2006) e Fiorini (2015): o
material de EF é escasso, sem variedade e inapropriado.

P4 distribuiu uma raquete para cada aluno e uma peteca para cada dupla.

Em seguida, a professora explicou as atividades do aquecimento com
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demonstracdo. Enquanto os alunos realizavam o aquecimento e, depois, durante as
atividades propostas para a aula, destacamos que todos estavam participando,
inclusive AL2. No mais, P4 realizou modificagbes no ambiente, o que, de acordo
com Lieberman (2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006, p. 87), pode:

[...] interferir diretamente na qualidade do processo ensino-
aprendizagem. A maior parte das adaptacBes ambientais sao
percebidas apenas diante das dificuldades ou necessidades
apresentadas pelos alunos. Sdo exemplos de modificacbes
ambientais: utilizar demarcacdes tateis ou visuais, reduzir ruidos,
evitar focos de distragdo, alterar a luminosidade, garantir a
acessibilidade, etc.

Em um dos cantos da quadra, P4 montou os dois postes de ferro que
sustentam a rede. P4 também desenhou no chdo da quadra, com fita adesiva
branca, as delimitacbes da quadra de badminton, formando um retangulo. Dos dois
lados desse retangulo, escreveu, na fita branca, com canetdo azul, em letra
maiuscula — segundo P4, para facilitar a leitura—: “ESQUERDA” e “DIREITA”. Ao
lado da palavra “esquerda”, escreveu 0s numeros impares de 1 a 21; ao lado da
palavra “direita”, colocou os numeros pares de 0 a 20.

Percebemos que os alunos realizaram os movimentos solicitados com dica
verbal e demonstracdo por P4, inclusive AL2. Podemos citar que o apoio a AL2 foi
intermitente. Para alguns alunos ndo DI, P4 utilizou a assisténcia fisica
(LIEBERMAN, 2002 apud MUNSTER e ALMEIDA, 2006). Com exceg¢ao do aluno
com Deficiéncia Visual, todos os demais alunos participaram da atividade e se
orientaram pelas marcacdes realizadas por P4 na fita adesiva branca colada ao

chao.

Fragmento 13 — Reflexes de P4 sobre a aula aplicada com a colaboracdo da
pesquisadora

P4: Eu acho que... pode fazer assim? Trabalhar eles... eles gostam do individual e duplas, o
coletivo eles ndo gostam.

P4: Que m* a gente ndo ter um Mestrado, igual o seu curso. E ndo sé o que vocé queria
investigar, tantas “lebres” que nos levantamos.

Pesq: Tantas situagcfes-problema que levam a gente a refletir. o que fazer? Esse é o
professor investigativo. E o professor pesquisador.

P4: E, porque a gente n&o pode ficar na mesmice, né!

Fonte: a propria autora (2019)
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A filmagem editada foi apresentada a P4. Entdo, comentamos sobre as

praticas de dica verbal, demonstracao e assisténcia fisica.

Fragmento 14 — Continuacao das reflexdes de P4 sobre a aula aplicada com a
colaboracéo da pesquisadora

P4: Nao carece! NGs ja vimos!

Pesq: A sua postura como professora, eu acho, assim, que lembra o que a gente estudou
l& do... das préticas pedagdgicas: orientacao verbal, demonstragéo, orientacao.

Pesq: Praticou, né! Foi legal a estratégia que vocé colocou no chéo.

P4. E esse coitado, o C., que a gente ndo consegue incluir? [refere-se ao aluno com
Deficiéncia Visual]. Como é dificil isso!

Pesq: Vocé mudaria alguma coisa nessa aula que a gente planejou?

P4: Se eu mudaria? Ah, ndo! Eu gosteil Eu mudaria... podia colocar a rede |& no meio
[refere-se ao meio da quadra]. Poderia ter mais uma rede para eles ficarem se aguecendo
para la. Mudaria... poderia ter colocado mais tempo para eles jogar em dupla mista, né.
Pesq: Vocé considera que vocé atingiu o objetivo dessa aula?

P4: Sera que eu atingi? Naquele dia, sim, mas vendo, hoje, poderia ter feito mais, né,
assistindo ao video...

P4: Olha como eles ficaram se orientando pelo chéo, 6. E essa orientagdo serviu muito
mais para outros alunos do que para a aluna DI.

P4: E o C., 0 que a gente faz com o C.? No badminton, como que eu vou incluir ele? Ele
s6 consegue explorar o material. Ai, vocé fica com ele, ndo atende os outros vinte. A
inclusdo... eu sou a favor da inclusdo, desde que tenha mais gente para ajudar, igual,
tinha que ter um Professor de Apoio.

P4: Eu estou fazendo a inclusdo do DI. E dai, e o DV?

P4: Atividade em dupla. [...] € aquele que a gente estudou |4, de trabalhar em duplas. Foi
estudado para a gente trabalhar em dupla, em grupo.

Fonte: a propria autora (2019)

P4 iniciou a nossa reflexdo comentando que os alunos desta turma nao se
adégquam a esportes coletivos, em grandes grupos, e que preferem atividades em
pequenos grupos, por isso os colocou em duplas. Ela afirmou também que, nessa
turma, ha varios alunos com mais dificuldades para realizar as atividades que a AL2.
P4 sentiu, ademais, que ndo tinha uma formacéo que realmente a ajudasse na hora
de ensinar, pois considerou que é preciso mudar as praticas para melhor atender a
diversidade instalada na sala de aula.

Quando apresentamos o recorte da filmagem da aula, pela fala de P4, ela
parecia estar entediada e se recusou a ver. Insistimos e apresentamos a filmagem,
iniciando pela valorizacdo das suas praticas — que se deram conforme planejado —,
especialmente as de modificar as instrugcdes com dicas verbais, demonstracdes e
assisténcias fisicas, além da estratégia de modificacdo do ambiente. Ao assistirmos
a filmagem, vimos o aluno com Deficiéncia Visual sentado e sem participar da aula,

P4 entdo se questionou sobre o que fazer para inclui-lo. Ela comentou que estava
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conseguindo incluir a aluna com DI, mas deixou evidente que necessitava de
formacéao para incluir o aluno com DV.

Questionada sobre o que mudaria na aula planejada e aplicada, P4
respondeu que, se tivesse mais material, poderia ter realizado mais atividades em
outras partes da quadra e oferecido mais variacfes de atividades. Sobre o objetivo
da aula, refletindo sobre a filmagem, P4 afirmou que poderia ter feito mais pelos
alunos. Percebeu, na filmagem, o quanto foi importante a estratégia utilizada de
modificacdo do ambiente (demarcagbOes visuais), pois orientou os alunos na
realizacdo do jogo. P4 considerou que AL2 utilizou menos a estratégia se
comparada a outros alunos da turma. No mais, P4 sentiu a falta de um Professor de
Apoio para auxilia-la na inclusdo do aluno com Deficiéncia Visual, e afirmou n&o
saber como proceder. Embora ndo seja objetivo da nossa pesquisa, gostariamos de
comentar a respeito da falta de apoio de terreno (Professor de Apoio) para o
professor de EF, citado por Rodrigues (2006, grifo do original), dificultando a atuacéo
do docente. Por fim, nesse ambito, o referido autor defende que o Professor de
Apoio para aulas de EF tenha formacéo especifica em EF.

4.3 FAsSE lll: AVALIACAO DOS PARTICIPANTES ACERCA DO PROCESSO DE FORMACAO

DESENVOLVIDO

Apresentamos, neste topico, a avaliacdo dos participantes sobre o processo
de intervencdao realizado. Os dados categorizados e analisados sdo provenientes da
entrevista final, individual e semiestruturada (Apéndices E e F) realizada com os
quatro participantes e de observacbes em sala de aulas de P2 e P4, nas quais a
pesquisadora ndo mais colaborou. A andlise se dara por meio dos relatos dos
participantes em resposta as questdes da entrevista e de alguns fragmentos de
trecho das aulas observadas. Os dados foram divididos em duas subcategorias.

Num primeiro momento, como primeira subcategoria, analisaremos: a
avaliacdo dos participantes sobre a participacdo na pesquisa; sobre as contribui¢cdes
da pesquisa colaborativa para a formacéo profissional; sobre os ciclos de estudos (e
os temas estudados); sobre a possibilidade de estabelecer relacdo entre a teoria e a

pratica.



146

4.3.1 Avaliacao dos Participantes sobre a Participacdo na Pesquisa

P1: Foi muito prazeroso, porque a gente estava trocando ideias,
compartilhando ideias entre pessoas da mesma area. Esse momento
de a gente sentar, se reunir, S80 momentos raros. A gente procura
aproveitar o maximo. Nossa, foi muito legal!

P2: Eu achei bem legal participar, achei enriquecedor, pena que a
gente ndo se esfor¢ca mais, se a gente estudar mais sobre o tema,
fica melhor ainda, deu para a gente ampliar os pensamentos sobre a
inclusdo em todos os sentidos, a gente fez essa inclusdo com alunos
com necessidade especial, a incluséo ficou maior. E também a gente
dar uma mudada no olhar que a gente tem das nossas aulas e eu
acho que a probabilidade de algumas coisas que a gente discutiu
sobre o tema junto € que dao resultados. Foi proveitoso, pelo menos
nas turmas que eu tenho e até as turmas que ndo tinham um aluno
de Sala de Recurso eu consegui ter um resultado bacana usando as
estratégias que a gente viu.

P3: Foi gratificante, porque a gente aumenta o conhecimento e troca
ideias. Para ver que a gente ndo pensa téo diferente. Pelo menos
nés, entre nés. O curso que voceé trouxe foi maravilhoso para nos.

P4: Enriquecedor, porque tanta coisa que a gente nao sabia, né, que
a gente sabe, mas ndo sabe a fundo. Tanto conhecimento que a
gente teve (2019, informacéao verbal).

Sobre a participacdo na pesquisa, em sintese, todos os participantes foram
unanimes em avaliar como positiva e enriquecedora e afirmaram que propiciou
novos conhecimentos.

Para P1, os momentos de encontro de estudos entre professores da mesma
area sdo raros e isso a motivou. Ela considerou um fator importante, de acordo com
0 seu relato, aproveitou o0 maximo que pbéde. P2 afirmou que, se estudassem mais
sobre cada tema, o aproveitamento seria melhor, avaliou que aumentou o seu
entendimento sobre a inclusdo escolar e pontuou que as estratégias aprendidas
foram utilizadas em outras turmas, com alunos sem NEE e com alunos com NEE
nao necessariamente avaliados. Percebemos uma visdo mais alargada, por parte de
P2, sobre a incluséo escolar.

Ja4 P3 avaliou que a sua participagdo aumentou o0 seu conhecimento e
comentou que é interessante saber que os assuntos discutidos sdo de interesse de
todos. Quando colocou que o curso de formacao foi maravilhoso, entendemos que
houve, por parte dela, compreensdo dos assuntos estudados, os quais,

possivelmente, fardo parte da sua pratica pedagogica. P4 afirmou que havia muitas



147

teorias que ja conhecia superficialmente, mas, a partir dos encontros, conheceu com
mais profundidade.

Assim sendo, entendemos que todos os participantes consideraram que a
participagdo na pesquisa acrescentou novos conhecimentos, bem como propiciou o

aprofundamento sobre conhecimentos que consideravam ja possuir.

4.3.2 Avaliacdo dos Participantes sobre as Contribuicdes da Pesquisa Colaborativa

para a Formacao Profissional

P1: Foram todas informacg@es, algumas sobre as leis a gente ja tinha
e, talvez, ndo observou os minimos detalhes, que cada lei também
tem uma “quebradinha”, em cada virgula, ela da duas, trés ideias,
nao €&, assim, aguela primeira que a gente pensa. Vocé trouxe outros
autores que a gente ndo conhecia. Foi muito especial esse momento.
Eu acho, assim, o professor, ele gosta de estudar. Talvez ele ndo
tenha a oportunidade de trocar ideias, porque vocé estudar € uma
acao isolada, agora um grupo de estudos permite vocé compatrtilhar,
0 que enriquece. Assim, foi fantastico poder ouvir a opinido de cada
um, sobre cada trecho que foi escrito, e isso enriqueceu muito mais o
trabalho.

~

P2: A gente tem que estudar a parte, porque, na verdade, os
encontros sdo uma partilha do seu trabalho, da sua pesquisa, dai,
para a gente ter mais conhecimento em cima do tema, a gente tinha
gue estudar mais, o que falta dai. Podia ser “tipo” uma formacgéo
continuada, seria bem legal.

P4: Vocé viu como a gente estava com dificuldade de conceituar. A
minha pos que eu tive conceituava todo mundo. Como néo tinha
varias pessoas que eram da EF nessa pés, entdo eles trabalharam
pouco, ndo da pratica, mas como vocé, trabalhar a pratica. Eu tinha
uma disciplina de Educacéo Inclusiva que a gente fez muita prética e
nenhum momento abordou o DI, era o DV, DF, amputado, o PC. [...]
até escrevi um artigo. Eu acho que eu fui a que mais aproveitei. Ndo
sei dos outros. Mas eu aproveitei. Nossa, adorei [...]. Aproveitei bem
(2019, informacgéo verbal).

As contribuicbes da pesquisa colaborativa foram significativas para a
formacao profissional, como se nota nos relatos dos participantes. P1 considerou
importante rever as leis que amparam a inclusdo escolar e percebeu alguns itens
gue antes néo havia percebido, os quais fundamentaram a nossa pesquisa. Além
disso, a participante pontuou que o professor, de maneira geral, gosta de estudar, e
estudar em grupo pode ser mais motivador por conta da troca de ideias,

enriquecendo a discussdo e acrescentando positivamente para o resultado do
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trabalho. Para Falkenbach et al. (2006), uma formacdo de professor por meio de
apoio mutuo, auxilio e compreensao é mais produtiva, com os estudos se dando em
conjunto. As falas de P1 corroboram a colocacao do autor, pois se evidencia a nitida
aprendizagem estabelecida pelo grupo, considerando que este auxiliou a refletir
melhor sobre os conteudos passados.

Para P2, os professores devem estudar paralelamente, para melhor
entenderem e para terem mais conhecimento além do oferecido durante a pesquisa.
A consideragdo de P2 denota uma caréncia/falha atribuida aos professores, nédo a
pesquisa. Ele sugere que esse tipo de formacdo seja oferecido pelos 6Orgaos
competentes responsaveis pela formacdo de professores no estado do Parana,
como uma formacéo continuada. A relacdo estabelecida por P4 foi bem interessante,
principalmente quando comentou que a formagéo Ihe deu mais informagdes sobre
0S conceitos, se comparada a pos-graduacao que realizou (apontada no Quadro 1).
A saber, P4 produziu um relato de experiéncia que fora apresentado no 9°
Congresso Norte Paranaense de Educagdo Fisica Escolar, na Universidade
Estadual de Londrina, em 2019, com o titulo “A participagdo do aluno Deficiente
Intelectual na modalidade de atletismo nos Jogos Sul Americanos escolares”. P4
concluiu afirmando que teve muito aproveitamento da formacdo oferecida e
considerou que, de todos os participantes, foi a que teve mais aprendizagens.

A essa categoria acrescentamos alguns comentarios que consideramos
fazer parte da formacgéo profissional, pois, pelos relatos dos participantes, foram

agregados conhecimentos a pratica:

P1: Sim, com certeza. Eu estou agora com dois, um por sala la no R.
[refere-se a escola do campo em que atua]. Foi muito importante na
minha pratica efetiva. Eu acho assim... eu tinha... ah, sei 14, cem
dificuldades no contexto do dia, na hora do dia, hoje eu tenho muitas,
mas algumas eu ja sei o que fazer, ou pelo menos como pensar para
resolver. Acho que ele apontou caminhos e possibilidades de a gente
buscar alternativas.

E... como conseguir meios de superar os problemas de sala de aula,
gue a gente conseguiu desenvolver ali. O trabalho em duplas é um
caminho, mas perceber as possibilidades de cada um, poder trocar,
essa possibilidade com outra eventual dificuldade na sala foi muito
importante. Eu estou caminhando nesse caminho e na sensibilizacdo
dos conteudos, eu vejo que é mais importante. E, assim, a
expectativa de um ndo € a mesma expectativa do outro. Eu também
acho que isso é uma coisa muito importante. A gente sabe da teoria,
mas ndo considera na préatica. A gente tem a expectativa de todos e
guer o mesmo retorno, mas nao € assim, acho que o curso deu uma
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freada assim, falou: “ndo, cada um dentro do seu cada um”. Nao sei
se € um retomar. Se é uma reflexdo agora, de verdade. As vezes, a
gente vé um contetdo, uma informacgao e passa, né. S6 quando ele é
reflexdo que vocé internaliza e faz. Entdo, para mim, isso foi bem
importante.

Eu acho que, nessa oportunidade, a gente teve mais a possibilidade
de abrir 0s nossos sentimentos com relacdo as propostas, porque
tudo que o estado manda, isso que a gente faz em horério de
servico, € uma formacgéo determinada e vocé ndo tem reacéo, € sim,
sim, sim. Nao tem debate, ndo tem nada.

P3: [...] assim, vocé consegue ver de outras formas, de uma forma
mais clara, na verdade, aquilo que vocé ja fazia e pode intensificar
(2019, informacao verbal).

Destacamos que P1 considerou que a formacdo realizada proporcionou
contribuicBes para resolver as situacdes da pratica efetiva do dia a dia, que
conseguiu estabelecer algumas relacdes entre teoria e préatica, que percebeu que
cada aluno tem suas peculiaridades. Ademais, citou a importancia e as
consequéncias positivas da pratica reflexiva. Para P1, ainda, o debate foi o
diferencial nesse tipo de formacdo em servico, quando comparada as formacodes
continuadas comumente oferecidas.

Para P3, a pesquisa contribuiu para ampliar a visdo perante o tema e dar
uma nova perpesctiva e/ou novas formas do ensino inclusivo. De acordo com a
participante, apds a pesquisa, ela conseguiu ver de forma mais clara aquilo que ja
fazia e, a partir de entdo, poderia intensificar as suas acfes pedagdgicas do dia a

dia para favorecer a inclusao dos alunos com DI.

4.3.3 Avaliacao dos Participantes sobre os Ciclos de Estudos e os Temas Estudados

P1: Todos sdo de grande importancia. Até essa questdo das leis e
tal, cada vez que a gente I&, a gente percebe um detalhe, um
“‘gancho” que, talvez, d4& margem para tanta coisa que a gente néo
entende, né.

P2: Acho que foi bem bacana, eu acho, €, eu acho que o que
atrapalha um pouco € a gente estar arrebentado, né, mais dai isso é
uma coisa individual de cada um. Eu acho que no momento que a
gente estava ali, a gente estava para aquilo, e preocupado com
aquilo, interessado naquilo, e tudo mais, eu acho que foi bem
bacana, é, se tivesse sido mais, teria sido melhor ainda... Assim, eu
nao acho que teve nada mais, teve coisa que eu nédo sabia, que eu
nunca tinha ouvido falar, mesmo eu, ja tendo feito a Educacédo
Especial, porque as coisas também mudam muito, muda, muda,
muda, muda, mas eu acho que, assim, cada item é importante para a
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caracteristica individual de cada aluno que tem a dificuldade especial

...

P3: Eu acho que um acabou complementando o outro, foi bem uma
sequéncia do que a gente pensava. Vocé pensava uma coisa, ai, de
repente, aparecia aquilo nos encontros, né. Eu acho que foi bem... eu
acho que todos, assim, foram bem completos. Dentro da proposta foi
bem completo. Tudo aquilo que esta dentro da nossa realidade.
Muitas das coisas sdo possiveis de a gente realizar.

P4: Eu gostei de saber o0 que é o DI, que a gente tinha uma
concepcéo, depois a gente foi estudando e a gente viu que nédo era
aquilo. A gente viu que nédo era aquilo que imaginava, assim. Que a
DI, embora ndo apareca, € mais severo que uma fisica. [...] foram
bem interessantes os textos. O pessoal participou bem. Que sirva de
exemplo para nés estudar mais. A gente precisa estudar mais para a
gente entender o aluno como um todo, para a gente saber trabalhar,
para ter rendimento o trabalho da gente. Nao que vai ser
especializado, mas, se vocé conhecer um pouco da sua clientela,
tem mais rendimento a sua aula. [..] eu gostei daquele da
aprendizagem do DI, que falava como ele aprende. Eu até passei
para a professora da Sala de Recursos |4 do R.B.l. [municipio em
que trabalha 20 horas semanais], ela falou que ela gostou (2019,
informacé&o verbal).

De forma geral, por meio dos comentarios, notamos que todos os
participantes apreciaram 0s conteudos propostos, pois foram ao encontro do
interesse e da realidade deles.

P1 considerou os ciclos de estudos importantes. O que Ihe chamou a
atencdo parece ser a legalidade da El, ou seja, as leis criadas nesse ambito. P2
comentou que, nos dias em que estudamos o0s textos, estava cansado (“a gente
estar arrebentado”), isso atrapalhou um pouco, segundo ele, mas esteve
concentrado e interessado no contetdo. O professor considerou, também, que os
temas estudados, de forma geral, ndo foram novidades para ele, pois ja os conhecia.
Contudo, cabe salientar que, durante os estudos, ele pontuou que adquiriu novos
conhecimentos.

P3 avaliou os ciclos de estudos como uma sequéncia didatica de ensino.
Pelo seu relato, as expectativas eram supridas a cada texto, a cada encontro.
Interessante destacar que P3 considerou estar tudo dentro da “nossa realidade” e
percebeu que os contetdos sao aplicaveis no cotidiano das salas de aula.

Em relacdo a P4, percebemos que o texto que chamou mais a atencao dela
foi o segundo, sobre a caracterizagédo da DI, pois mudou o seu conceito sobre tal

deficiéncia. Sobre isso, ela afirmou que a DI é mais complexa do que imaginava.
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Ademais, P4 considerou que o grupo foi bastante participativo, contribuindo com
reflexdes. Ela analisou que é necessario estudar e conhecer mais sobre os alunos,
para melhorar ainda mais o trabalho. P4 trabalhava, também, em outro municipio do
interior do Parana e comentou que passou para a professora especialista da Sala de
Recursos daquela escola o texto que estudamos sobre a caracterizacdo do DI, com

foco especial na parte que indica a aprendizagem da pessoa com DI.

4.3.4 Avaliacdo dos Participantes sobre a Possibilidade de Estabelecer Relagcdes

entre a Teoria e a Pratica

P2: Eu achei bem legal, eu consegui visualizar bastante coisa na
aula. [...] Eu consegui ver, na pratica, um ajudando o outro, um
colaborando com o outro. [...] as vezes, daquele jeitinho deles, eles
aprendem melhor com o colega do que com a gente.

P3: Ficou mais claro, na verdade, para a gente, né. [...] Vocé
consegue identificar melhor as coisas.

P4: Mas a gente no valoriza o que é bom para a gente, né. E igual,
assim, a gente escreve menos, né. Eu escrevi uma pratica minha 14,
uma coisa que eu achei tdo comum. Nossa, foi muito bom. Comecei.
[..] A gente conseguiu trabalhar com outros problemas. Atingiu
outras pessoas que nem estava no rol ali para ser atingido. Eu acho
gue foi uma experiéncia e tanto, envolveu aquele outro grupo (2019,
informacé&o verbal).

Pelo relato de P2, consideramos que ele estabeleceu relacéo entre a teoria
estudada nos ciclos de estudos e a pratica pedagdgica da sala de aula. Também
afirmou ter observado na pratica a colaboracéo entre os alunos, com auxilio mutuo,
e, talvez, dessa forma, eles tenham conseguido compreender melhor, no momento
especifico, a explicacdo do colega, que tem uma forma mais simples se comparada
a explicacéo do professor.

P3 destacou que, com a formacao, as situacfes de relacdo entre teoria e
pratica ficaram mais nitidas e que conseguiu, durante a sua pratica do dia a dia,
pontuar 0s momentos em que necessitou intervir para melhorar a inclusdo dos
alunos com DI.

P4, por sua vez, considerou que a formacéao recebida oportunizou recursos
para além da relacdo teoria e pratica; possibilitou, inclusive, que ela escrevesse um
artigo para relatar a sua pratica pedagdgica com uma aluna DI. A professora

considerou que, durante as suas aulas, quando estabelecia relagéo da teoria com a
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pratica, foi possivel atingir positivamente outros alunos que apresentavam
dificuldades, além do DI.

A fim de ilustrar a teoria sendo aplicada na sala/quadra de aula,
apresentamos um trecho da aula de P2.

Diario de Campo da aula de P2 (30/10/2019)

Na sala de aula:

[...] P2 entrega uma folha aos alunos, com um texto sobre o ténis de mesa, em que vao
grifar alguns itens que s&o mais importantes. O professor faz a leitura do texto e pede
para que os alunos acompanhem alguns trechos. Comenta sobre regras, tamanho da
rede, bola, raquete. [...] P2 comenta com o0s alunos que existem algumas palavrinhas
dificeis e que vai explicar, como por exemplo a palavra “obstrugao”.

O professor pergunta: “entenderam?” Alguns alunos respondem: “ndo”. O professor diz:
“vou explicar de novo!” Os alunos gritam: “ndo!” AL1 diz: “dai chega na quadra e todo
mundo diz que ndo entendeu nada”. O professor repete a explicagdo. P2 comunica que
algumas regras serdo adaptadas e diz: “vamos fazer mais simplinho”. Os alunos tiram
véarias duvidas com o professor, como por exemplo: quando queima a rede, o adversario
esta despreparado para receber o saque, etc.

P2 deixa bem claro que as regras sao as oficiais do esporte, mas na aula serdo um pouco
adaptadas [...]. P2 demonstra alguns movimentos com uma raquete em maos.

Na quadra de aula:

[...] P2 estd na mesa de ténis orientando os alunos com dicas verbais. AL1 esta jogando,
neste momento, ela diz: “ndo € o vento. Eu sou ruim mesmo!” P2 faz assisténcia fisica
para que uma aluna, sem deficiéncia, segure corretamente a raguete com a pegada
“‘caneta”. P2 convida uma aluna, sem deficiéncia, que esta afastada do grupo e que
geralmente ndo participa das aulas. P2 esta orientando os alunos verbalmente e
demonstrando a pegada na raquete. O aluno F. joga com ALl. P2 diz para F.: “saca
normal e devagar”. F. assim o faz e AL1 consegue fazer a recep¢do do saque realizado
por F. A coleguinha de AL1 esta ao lado e diz “devagar, F., com a AL1". AL1 joga com um
pouco mais de dificuldade que os demais alunos da turma. P2 d& a AL1 dicas verbais e
ela consegue realizar a atividade. P2 solicitou ao aluno para que adaptasse para AL1. P2
se aproxima da pesquisadora e diz: “ndo consigo mais preparar aulas sem pensar em
vocé, porque vocé fez aquela intervencdo 1a” [refere-se a sesséo reflexiva]. “Quando
preparei esse texto, pensei nos termos que seriam dificeis para eles, eles sédo sétimo ano
ainda, e ja pensei que tinha que explicar de forma mais simples, por exemplo, a palavra
‘obstrucao’ que tinha no texto”. A pesquisadora responde: “sim, € um conceito dificil para
eles, foi melhor ter simplificado”.

Fonte: a propria autora (2019)

Inferimos que, em algumas situacdes na sala de aula, ocorreram relacdes
entre a teoria e a pratica: quando P2 solicitou aos alunos que grifassem no texto as
partes consideradas mais importantes; solicitou que os alunos acompanhassem a
leitura a fim que ndo se dispersassem e para que se apropriassem do contetdo que
estava sendo ensinado; explicou o conceito de uma palavra que era desconhecida

pelos alunos; repetiu a explicacdo quando alguns alunos responderam que nao
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entenderam o conteddo; comentou que fariam as atividades relacionadas ao
conteudo adaptando as regras e que seria uma atividade mais simples; ofereceu um
tempo para que os alunos fizessem perguntas sobre suas duvidas e respondeu a
todas pacientemente.

Na quadra de aula, P2 organizou a atividade e, com os alunos: ofereceu
dicas verbais para auxilia-los nas dificuldades, entre eles estava a aluna com DI;
realizou assisténcia fisica a uma aluna sem deficiéncia; convidou uma aluna a
participar da atividade; solicitou que um aluno adaptasse a atividade para que a
aluna DI conseguisse obter éxito; e ofereceu dica verbal especificamente para a
aluna com DI.

Consideramos que as atitudes desenvolvidas conscientemente por P2 foram
favoraveis ao processo de inclusdo, nesse caso, com o DI, e que, muito
provavelmente, outros alunos possam ter se beneficiado das acdes durante a aula
aplicada.

No préximo momento, como uma segunda subcategoria, apresentaremos:
avaliacdo dos participantes acerca do desenvolvimento das praticas reflexivas;
acerca da colaboracdo da pesquisadora no planejamento das aulas; sugestao dos

participantes para pesquisas futuras.

4.3.5 Avaliagdo dos Participantes acerca do Desenvolvimento das Préticas
Reflexivas

P2: Foi 6timo. Eu acho que foi bem bom ali, eu acho que os retornos
das aulas [sessdes refelxivas], eu acho que foi o que deu mais, é...
gue “abriu mais a visdo” sobre a prépria aula em si, porque tem coisa
gue a gente passa despercebido, passa. Vocé faz, vocé vai, porque é
tudo muito rapido, ai, “tipo”, vocé estava olhando de fora, ai vocé me
falava; “é assim, assim, ‘assado”, ai isso tal, tal, tal, isso aqui eu acho
gue ficou a desejar, entdo eu acho que um...” Eu acho que foi bem
legal, eu acho que a gente precisa de umas coisas assim, inclusive,
acredito até que seria um papel do pedagogo fazer isso de vez em
quando.

[...] Eu acho que foi bem positivo.

[...] Nossa, é tdo bom que a Cassia da um retorno das aulas, que
voCcé comeca a ver algumas coisas diferentes.

P4: Mostra como a gente tem falhas. E uma critica boa. Como vocé
tem falhas! [...] Eu acho que falta isso, a gente tem que se reunir
mais para um valorizar o do outro [refere-se ao trabalho]. [...] Trocar
essa experiéncia. [...] O que da certo comigo pode dar certo com
outro.
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[...] E quem perde € o aluno. E a gente fica cansado, se reinventando
todo dia.

[...] A gente tem que se autoavaliar. A gente ndo consegue, né!
(2019, informacao verbal).

P2 pontuou que o retorno das aulas, ou seja, as praticas reflexivas foram
essenciais durante a formacdo e o que mais o marcou. Avaliou, ademais, que essa
pratica colaborou para o seu melhor entendimento a respeito da sua atuacao
pedagdgica e sugeriu que essa pratica poderia, de vez em quando, ser realizada
pelo pedagogo da escola. Percebemos que ele deseja melhorar a sua acao
pedagdgica, mas necessita de ajuda.

P4 afirmou que a pratica reflexiva lhe permitiu perceber as falhas e observou
como positiva essa acao. Ela comentou, também, que muitas praticas pedagogicas
sdo favoraveis ao processo de inclusdo e que poderiam ser partilhadas. A falta
desse tipo de prética reflexiva prejudica o aluno, que deixa de ser beneficiado por
acOes que lhe favorecam a aprendizagem; além disso, o professor fica cansado por
tentar se “reinventar”, pois ndo sabe como agir com os alunos com DI, de acordo

com PA4.

4.3.6 Avaliacdo dos Participantes acerca da Colaboracdo da Pesquisadora no

Planejamento das Aulas

P4:[...] a gente ndo conseguiu se organizar mais, né!

[...] N&o. Eu né&o fiz [planejamento de aulas]. Eu quero aquelas
folhinhas la, porque dai o ano que vem ja vai estar tudo planejado.
Manda no meu e-mail, dai eu vou preenchendo na mao, que dai a
gente vai lembrando e vai preenchendo na méao.

[...] Claro que é [importante o planejamento]. SO que tinha que se
organizar. Se a gente se organizar igual a gente esta fazendo no
NOSSO grupo, N0 ano que vem a gente vai estar com uma pasta, né!
(2019, informacgéo verbal).

P4 considerou importante o planejamento das aulas e ficou “sentida” por
estar terminando a pesquisa e ndo podermos planejar mais aulas juntas. Solicitou o
envio por e-mail, pela pesquisadora, do roteiro do plano de aulas, possivelmente
para continuar a planejar. Sugeriu que o grupo de professores de EF continuasse a

se reunir para organizar planejamentos de aulas e para ter uma pasta por turma.

4.3.7 Sugestbes dos Participantes para Pesquisas Futuras
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P1: Eu acho que vocé [dirige-se a pesquisadora], na préxima
pesquisa, devia observar as aulas da gente que néo trabalha sé na
sua escola, para poder colaborar com a gente, porque 0s colegas
falaram que foi muito significativo as suas colocacfes. E ai outro
olhar nos ajuda a perceber uma coisa que a gente ndo esta vendo.
Eu vou te esperar. Essa, para mim, € a falha do curso, porque vocé
ndo foi l4, na escola onde eu dou aula. No seu Doutorado eu te
espero la.

Seria essencial as outras disciplinas participarem. Eu acho que essa
necessidade ndo é sO da EF. E essas ferramentas que a gente esta
estudando hoje também poderiam ser da pratica cotidiana deles, da
administracdo, dos pedagogos, dos professores das outras
disciplinas. Acho que seria essencial, colega, vamos expandir esse
grupo de estudos para as outras areas.

P2: [...] eu acho que esse é um trabalho voltado para todas as
disciplinas, um trabalho que a escola deveria fazer com mais afinco,
0 que nao é. Entdo, é um tema que é falado muito, mas é levado nas
“coxas”. Acredito bem, bem, bem, tudo teérico, tedrico, tedrico. [...]
mais encontros, mais material, mais coisas, mais, é porgue, assim, a
gente, a gente ndo tem essa disponibilidade, entendeu? Mas eu acho
gue seria bem legal.

P3: Sim, eu acredito que sim, que, se eles se interessassem, eles
veriam com outros olhos. Por exemplo: a Matematica. Ela tem tantos
meios, né, tanto jogo que o DI podia fazer na pratica.

P4: Precisava para mais professores, eu acho. [...] muito reduzido,
né. Tinha gue ter mais tempo. Foi um ano, mas parece que passou
muito rapido. Foi a questdo do tempo mesmo, né. Se tivesse mais
tempo! Tinha que ficar mais um tempo. Passou tao rapido. [...] tinha
qgue fazer um trabalho com os outros professores, né.

[...] Quando vocé participou daquele Conselho de Classe, dai vocé
ficava abordando a deficiéncia do aluno: “ah..., mas ele tem direito a
adaptacéo, ele tem direito”. Ai 0 povo comecga a criticar: “nossa, a
Cassia [refere-se a pesquisadora] quer salvar todo mundo”. O povo
ia ver com outro olhar, para ele aprender, facilitar (2019, informacgéo
verbal).

Como P1 nao tinha aulas de EF na instituicdo pesquisada, as suas aulas
nao foram observadas, entdo sugeriu que, em outra (futura) oportunidade, a
pesquisadora envolvesse a escola do campo em que Pl atuava. Percebemos
também pela sua fala que os demais participantes fizeram algum comentario positivo
com relagdo as sessOes reflexivas realizadas, pontuando as contribuicbes da
pesquisadora. A participante sugeriu que o0s demais professores dos outros
componentes curriculares, a equipe pedagogica, a equipe diretiva, enfim, toda a

comunidade escolar participasse desse tipo de formacao, em algum momento.
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Assim como P1, P2 também sugeriu que esse tipo de formacdo se
estendesse para os professores de outros componentes curriculares. O professor
afirmou que faltou empenho por parte da escola em oferecer mais formagao com o
tema “inclusdo escolar’ e que “muito se fala e pouco se faz”. Ele sugeriu também
gue esse tipo de pesquisa tivesse mais encontros, mais material, no entanto,
comentou que a disponibilidade de tempo é pouca. P3 colocou, igualmente, que a
formacdo poderia ser estendida a outros professores, com a condicdo de que
houvesse interesse deles. Ademais, ela exemplificou especificamente com a area de
Matematica, a qual considerou necessitada e passivel de formacdo para o0s
professores.

A sugestdo de P4 nédo foi diferente da feita pelos demais participantes,
desejou que todos os professores da instituicdo pesquisada pudessem participar
desse tipo de formacdo. P4 reclamou que, apesar de ter se passado um ano, a
formacdo foi muito rapida, ela gostaria que a pesquisa tivesse mais tempo de
duracdo. P4 fez uma relacdo da teoria com a prética quando citou uma situacao
vivenciada em um dos Conselhos de Classe da instituicdo, apontando que, se todos
os professores da escola tivessem o conhecimento que eles tinham agora, néo
fariam criticas desnecessarias a pesquisadora, principalmente quando esta tece
comentarios sobre as possiveis praticas pedagodgicas que podem ser utilizadas
durante o periodo letivo a fim de melhorar a aprendizagem dos alunos com NEE.

A partir das respostas dos participantes, percebemos algumas falhas da
pesquisa, as quais poderdo nortear futuros estudos, como: a pesquisa ter durado
pouco tempo (um ano) (P4); a formacéo ter sido limitada apenas aos professores de
EF (P1, P2, P3 e P4); e a pesquisa ter sido realizada apenas em uma escola (P1).

Além disso, os participantes também sugeriram que fossem realizadas

pesquisas colaborativas com outros alunos publico-alvo da EE.

P1: Altas habilidades eu acho essencial, porque a gente se preocupa
tanto com o reducionismo da escola, com aquilo que ndo acontece
gue deixa de pensar nos alunos que tém um potencial a mais, né. O
autismo requer muito estudo também. Se eu pudesse escolher, altas
habilidades e autismo.

P3: Eu acho que o autismo, ou o cego. O autista, assim, eu acho
mais. O autista, assim, pela caracteristica, né, dificuldade do
comportamento, pela dificuldade de como vocé aborda, porque eu
trabalhei poucos dias na sala daquele menino, o E. [aluno com
diagnostico de autismo], peguei uma substituicdo do P2, eu trabalhei
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poucos dias, assim, e eu ndo sabia como chegar nele, assim, porque
ele era uma pessoa estranha para mim, eu era uma pessoa estranha
para ele, eu ndo tinha aquele contato com ele. Vocé fica sem saber
como reagir, na verdade. O DI é mais facil, né. Ele tem a dificuldade,
mas nado tem essa dificuldade de aproximag&o. Agora, ele eu senti
assim: eu ndo sabia como agir.

P4: Eu acho que a gente tinha que trabalhar o DV, né. Como a gente
tem dificuldade, né!? Mas a gente queria um trabalho com o DV
(2019, informacao verbal).

P1 sugeriu que se desenvolvam mais pesquisas com alunos com altas
habilidades/superdotacdo e com alunos com Autismo (Transtorno do Espectro
Autista). P3 estimulou que se fagam pesquisas que envolvam alunos com Autismo,
pois considera importante conhecer as caracteristicas desses alunos para poder dar
inicio ao trabalho; comentou que, na instituicdo pesquisada, ha um aluno com
Autismo matriculado, além de alunos com DV. P4, assim como P3, aconselhou
pesquisas com alunos com DV. Portanto, em resumo, P1 e P3 consideraram
pertinente que fossem realizadas mais pesquisas sobre Autismo; P3 e P4 sugiram
mais pesquisas com alunos com DV.

Lembramos que existem, entéo, varios transtornos, varias deficiéncias e as
altas habilidades e que todos precisam de atencdo e de estudo. A titulo de
finalizacdo, foi excelente acompanhar os professores participantes se envolvendo
com a pesquisa, aprofundando-se no assunto e desejando evoluir, a fim de garantir

gue a inclusédo seja efetivada nas classes regulares de ensino.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A realizagdo desta pesquisa colaborativa nos permitiu verificar o0s
desdobramentos de um processo de formagdo em servico de professores de
Educacao Fisica para favorecer a inclusdo escolar de alunos com DI. De modo
geral, avaliamos que, com o percurso de um ano de pesquisa, conseguimos
aprofundar conhecimentos e alcangcamos mudancas de atitudes dos participantes
em relagdo ao atendimento inclusivo de alunos com DI nas suas aulas de Educagéao
Fisica. Os resultados foram obtidos a medida que a pesquisa avancava has suas
etapas: ciclos de estudos, praticas reflexivas, planejamentos de aulas, colaboracédo
da pesquisadora em sala de aula.

O método de pesquisa escolhido para “dar conta” dos objetivos, a pesquisa
colaborativa, de maneira geral, possibilitou desenvolver um processo formativo que
favoreceu a efetivacdo da relacdo entre teoria e préatica, o que vai muito além de
formacdes tradicionais que se ddo por meio de cursos tedéricos. Além disso, essa
proposta metodologica permitiu acompanhar o processo de desenvolvimento de
cada professor no percurso de formacéo e refletir com eles, individualmente e em
grupo, sobre seus conhecimentos, dificuldades e avancos.

Por isso, consideramos que 0s objetivos da pesquisa foram atingidos, pois
caracterizamos o0s participantes, identificando a idade, o tempo de atuacdo e a
formacdo. Quanto a formacdo percebemos que todos os participantes haviam
cursado, na graduacéo, a disciplina de “Educacgao Fisica Adaptada” e tinham pds-
graduacdo em Educacao Especial. Este propdstio possibilitou distinguirmos que: ora
eles afirmavam néo ter dificuldades para incluirem alunos com DI nas suas aulas,
ora pontuavam que possuiam dificuldades. Com isso, foi possivel determinar com os
participantes como e quando poderiamos melhorar essa formacao.

Na primeira fase da pesquisa, analisamos, por meio de entrevista, que 0s
professores de Educacéo Fisica consideravam néo ter dificuldades para incluirem
alunos com DI em suas aulas. Todavia, quando realizamos as observacdes em
sala/quadra de aula, percebemos que eles ndo desenvolviam as atividades de modo
a propiciarem a participagdo e a aprendizagem dos referidos alunos. Foram
identificadas: falta de adaptacdo das atividades; auséncia de praticas pedagodgicas

inclusivas, de maneira geral, na conducdo das aulas de EF, tanto na sala de aula
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qguanto na quadra; falta de conhecimento sobre os conceitos de EI, DI, NEE e
trabalho colaborativo.

Consideramos relevante lembrar que todos os professores de EF
participantes da pesquisa cursaram, durante a formacdo inicial, a disciplina
“‘Educacao Fisica Adaptada” e, ao longo das suas formacfes continuadas, a pos-
graduacdo em Educacéo Especial. Esse dado nos surpreendeu, tendo em vista que,
mesmo eles tendo cursado especializacdo na area de Educacdo Especial, ndo
desenvolveram conhecimentos suficientes para favorecerem atuagbes mais
inclusivas. Além disso, os professores ndo sabiam nem mesmo conceituar a DI e 0s
apoios pedagogicos de que os alunos com essa deficiéncia podem necessitar. Uma
possivel suposi¢cdo para esse fato ter ocorrido € que o0s cursos de especializacdo em
Educacdo Especial deram — talvez, ainda deem — pouco enfoque as praticas
inclusivas recomendadas para serem efetivadas na classe comum, contemplando,
ainda, apenas estratégias para atuacdo dos professores especialistas em contextos
segregados ou de modo complementar/suplementar aos atendimentos
desenvolvidos na classe regular.

Na segunda fase, ocorreu um processo de intervencao, planificado junto aos
participantes, que consistiu em ciclos de estudos, préticas reflexivas, participacao
direta da pesquisadora na sala/quadra de aula e planejamentos de aulas. No
decorrer desse percurso, foi possivel perceber a evolucdo dos participantes em
relacdo as suas aprendizagens, tanto na teoria quanto na aplicacdo dos
conhecimentos em suas praticas em aula, como vimos especialmente na analise dos
procedimentos desenvolvidos com P2 e P4. Embora tenha havido alguma
resisténcia as mudancas propostas, como vimos inicialmente na analise das praticas
de P2, o participante, aos poucos, zfoi aderindo as sugestbes e, ao final, como
vimos nas analises da Fase lll, passou a aplicar as orientacbes estudadas e
discutidas nas praticas reflexivas e nos encontros de planejamento.

Durante os ciclos de estudos, avaliamos que ocorreram ampliacbes e
(re)construcdes do entendimento sobre os conceitos de EI, NEE e DI, sobre
aspraticas pedagobgicas inclusivas, sobre o trabalho colaborativo entre os
professores das disciplinas e o professor da EE e sobre os trabalhos em grupo para
potencializar a aprendizagem de alunos com DI. Além da melhora na compreensao
dos conceitos, os participantes estabeleceram relacdo entre teoria e pratica, a ponto

de elaborarem estratégias para aprimorarem o0 processo de inclusdo escolar do
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aluno DI durante as aulas de EF. Os professores também perceberam que algumas
praticas pedagogicas ja eram utilizadas por eles, mas eles proprios ndo sabiam que
tinham o potencial de favorecer a participagédo de todos os alunos.

Com a realizagdo das praticas reflexivas, avaliamos que P2 melhorou o
estabelecimento de relacdes entre a sua pratica e os temas estudados nos ciclos de
estudos. Ele reconheceu que ja utilizava algumas préaticas pedagodgicas com
frequéncia, tais como: oferecia dicas verbais, demonstracdes e assisténcias fisicas.
Além disso, o professor compreendeu a importancia da adaptacéo de atividades que
realizou com alguns alunos, sentiu-se menos resistente a inclusdo escolar e a
realizacdo de adaptacdes e passou a conhecer e a valorizar a tutoria de pares entre
os alunos. Ademais, P2 organizou a turma em grandes grupos e averiguou que ela
se adapta a essa condicao.

No referente a P4, para ela, as praticas reflexivas possibilitaram perceber
que se pode melhorar a aprendizagem de todos, inclusive dos alunos DI,
enriquecendo as aulas com estimulos visual, auditivo e prético. A professora aplicou
avaliacdo oral, revisou algumas estratégias com a aluna DI, compreendeu as
consequéncias de suas acdes ndo positivas para a aprendizagem dos alunos e
ponderou a necessidade de mudar. Além do mais, a participante constatou que a
turma se adaptou melhor a formacdo de pequenos grupos para a realizacdo de
atividades.

Levando em conta que as aulas de EF ocorreram em espacos diferentes,
sala e quadra, optamos por considerar os dois ambientes de aula, na tentativa de
mostrar as diferencas de participacdo da pesquisadora nesses contextos e a
necessidade da compreenséo, por parte do professor de EF, para alterar as suas
praticas pedagdgicas, a depender do local em que se encontra com seus alunos.
Quanto a participacdo direta da pesquisadora em sala de aula, percebemos que os
professores acataram praticas pedagogicas, como sublinhar as informacdes
relevantes, contar historias sobre o conteudo abordado, estabelecer relagbes do
conteudo com a vida dos alunos, oferecer dicas verbais, avaliar oralmente, explicar
diferentes conceitos e organizar trabalhos com tutoria de pares. Na quadra de aula,
os professores facilitaram as atividades, concederam dicas verbais, deram
demonstracdo e assisténcia fisicas, convidaram os alunos a participarem da aula,
disponibilizaram material para todos, na medida do possivel, organizaram atividades

em grandes e pequenos grupos, nao deixaram os alunos se dispersarem, utilizaram
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recurso audiovisual e perguntaram do que os alunos gostavam. Portanto,
identificamos que, apds o periodo de formacdo, os participantes da pesquisa
apresentaram atitudes favoraveis para promoverem a inclusao de todos os alunos,
inclusive dos alunos com DI.

Na terceira e ultima fase da pesquisa, sobre a avaliacdo do processo de
intervencao, os participantes o valoraram como positivo e enriquecedor. Com novos
conhecimentos, eles consideraram que a aprendizagem foi significativa para a
formacao profissional. Eles sugeriram, ademais, que esse tipo de formacdo seja
oferecido pelos 6rgdos competentes (responsaveis pela formacéo de professores do
estado do Parana) a todos os professores, como uma formacédo continuada. Os
participantes acrescentaram que essa formacao lhes propiciou mais informagdes
que a pos-graduacao cursada em Educacado Especial. Além disso, cabe lembrar que
houve a producdo de um relato de experiéncia, produzido por P4 e apresentado em
um congresso.

No mais, os professores sugeriram estender a pesquisa colaborativa a uma
das escolas do campo, nomesmo municipio. Eles indicaram, ainda, ser necessario
oferecer esse tipo de formacdo para os professores dos demais componentes
curriculares, em especial,aos professores de Matemética, a equipe pedagdgica ea
equipe diretiva. Por fim, recomendaram que esse tipo de pesquisa tenha duracéo
maior que um ano letivo.

Para P1, essa formacdo favoreceu a relacdo entre a teoria e a pratica,
auxiliando a resolucaode situacdes praticas do dia a dia. Ela destacou, também, o
debate como diferencial desse tipo de formacdo. Enquanto isso, P3 afirmou ter
enxergado de forma mais clara aquilo que ja fazia e, de agora em diante, a
participante poderia intensificar as suas acdes pedagdgicas do cotidiano em sala, a
fim defavorecer a inclusdo dos alunos com DI. J& P4 considerou que, a partir de
quando conseguiu estabelecer relagdo entre a teoria e a pratica, foi possivel atingir
positivamente outros alunos que apresentavam dificuldades, além dos alunos DI.

P2, por sua vez, pontuou que as praticas reflexivas foram momentos
essenciais durante a formagédo e avaliou que a formagéo colaborou para o seu
melhor entendimento a respeito da sua atuacdo pedagogica. Ele sugeriu que essa
pratica fosse realizada pelo pedagogo da escola. Nesse ambito, ainda, P4 pontuou

que a pratica reflexiva € uma agao positiva.
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Com relacdo a participacdo das alunas com DI, os participantes
consideraram que as alunas inclusas avancaram significiativamente na participacao
e na aprendizagem e que, no fim da pesquisa, manifestavam menos dificuldades
com relacéo a aprendizagem que outros alunos que ndo apresentavam DI.

A respeito do planejamento de aulas, os participantes o realizaram apenas
durante a pesquisa. Eles relataram que ndo continuaram a fazé-lo apos a concluséo
do estudo.

Foram sugeridas novas pesquisas para formagao de professores de EF,as
quais tenham como foco alunos com altas habilidades/superdotacdo, alunos com
Autismo (Transtorno do Espectro Autista) ou com Deficiéncia Visual. Aliada a essas
sugestdes apresentadas pelos participantes, consideramos pertinente, apds essa
experiéncia de pesquisa, que novas pesquisas sejam desenvolvidas, considerando
um processo de formacdo queleve em conta todos os alunos e as suas
especificidades, para que a compreensdo do processo de inclusdo se dé de modo
mais amplo e completo. Além disso, recomendamos que o processo de formacéo
agregue outros professores e a equipe gestora da escola, como bem observado
pelos participantes.

Examinamos que a presente pesquisa apresentou algumas limitacées, como
o fato de a proposta de formacao ter sido oferecida apenas aos professores de EF,
visto que o processo de inclusdo é um processo coletivo, ou seja, deve abranger
toda a escola. Nessa direcdo, esta a outra limitacdo da pesquisa: ter se dedicado
apenas aos alunos que apresentavam DI, deixando “de lado”, por exemplo, um
aluno que, geralmente, permaneceu excluido da maioria das aulas por ser cego. Por
fim, outra limitacdo foi n&o ter estendido parte dos procedimentos a outra escola do
municipio, na qual atuavam P1 e P3, dado que elas reclamaram que gostariam de
ter recebido o apoio direto da pesquisadora, como 0s demais participantes.

Além disso, embora ndo tenha sido o Unico alvo deste estudo, também
identificamos a necessidade de os professores receberem formacdo para
melhorarem suas estratégias de ensino e aprofundarem a concepc¢éo do papel da
Educacdo Fisica para o desenvolvimento e a aprendizagem de todos o0s seus
alunos. Essa constatagcédo decorreu, especialmente, das observacgdes realizadas na
Fase | da pesquisa, em que presenciamos aulas em que nao conseguimos
identificar os objetivos e que passaram a impressao de atividades de recreacao,

sujeitas ao interesse dos alunos. Isto €, caso eles quisessem patrticipar e realizar as
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atividades, os materiais estavam disponiveis; ndo havia uma preocupacdo em
mostrar para o0s alunos o objetivo da aula e em motivar a participacdo, a
aprendizagem e o desenvolvimento.

Considerando a espiral reflexiva ampliada de Jorge (2015), a Figura 5,
gostariamos de pontuar que esse processo de formacao foi encerrado por conta do
tempo de realizacdo da pesquisa, ele ndo esta acabado e pode ser retomado em
pesquisas futuras. Esperamos que o resultado desta pesquisa possa contribuir para
o (re)pensar das politicas de formacdo docente para a inclusdo escolar, bem como
para o aprimoramento do processo de inclusdo dos alunos com DI no contexto

pesquisado.
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APENDICE A — Declaracéo de Concordancia dos Servigos Envolvidos e/ou

Instituicdo Coparticipante

Local, de de 20

llma. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora,

Declaramos que nés, do Colégio Estadual Comendador
Geremias Lunardelli — Ensino Fundamental, Médio e EJA, estamos de acordo com a
condugéao do projeto de pesquisa “Formacéo de professores de Educacédo Fisica
para a inclusdao de alunos com Deficiéncia Intelectual: uma pesquisa
colaborativa” sob a responsabilidade de Cassia Cristina Bordini Pirolo, nas nossas
dependéncias, td0 logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos, da Universidade Estadual de Londrina, até o seu fim,
em dezembro de 2019.

Estamos cientes de que as unidades de andlise da pesquisa
serdo professores de Educacédo Fisica, bem como de que o presente trabalho deve
seguir a Resolucéo n° 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Diretor da Instituicéo
Instituicao
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Professores

“Formacao de professores de Educacéo Fisica para a inclusdo de alunos com
Deficiéncia Intelectual: uma pesquisa colaborativa”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa
“Formacédo de professores de Educacéo Fisica para a inclusdo de alunos com
Deficiéncia Intelectual: uma pesquisa colaborativa”, a ser realizada no Colégio
Estadual Comendador Geremias Lunardelli. O objetivo da pesquisa € “organizar um
processo de formacao de professores de Educacéo Fisica do Ensino Fundamental
II, visando & inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual, por meio de uma
pesquisa colaborativa”. Sua participacdo € muito importante e ela se dard da
seguinte forma: participagdo em uma entrevista inicial e e em uma entrevista final,
que serdo gravadas; permissdo para realizacdo de observacbes em aulas de
Educacéo Fisica que tenham alunos com Deficiéncia Intelectual, que seréo filmadas
e editadas (pela pesquisadora); participacdo em reunides de grupo para reflexdo e
estudo sobre temas relacionados a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual
nas aulas de Educacédo Fisica, as quais serdo filmadas; permitir a participacdo da
pesquisadora em sala de aula colaborando com a realizagdo das atividades;
participacdo no planejamento das atividades em colaboracdo com a pesquisadora.
Gostariamos de esclarecer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo
VOCé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que iSso
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que as
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. No mais, seréo incineradas apés 5 anos.

Esclarecemos, ainda, que vocé nao pagard nem sera remunerado(a)
por sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes
da pesquisa serdo por conta da pesquisadora.

Esperamos alcancar resultados que possibilitem acrescer
conhecimentos cientificos referentes ao processo de formacdo de professores de
Educacao Fisica em relacao a inclusédo de alunos com Deficiéncia Intelectual.

Prevemos que esse tipo de estudo envolve risco de gradacao
minima.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de mais esclarecimentos, podera contatar:

e CASSIA CRISTINA BORDINI PIROLO, a pesquisadora, no endereco: Avenida
das Flores, s/n, Chacara FP, Grandes Rios, Pr., ou pelos telefones (43) 3474-
1400 | (43) 98498-5885, ou por e-mail cassiabordini@seed.pr.gov.br.

e Professora Dra. CELIA REGINA VITALIANO, orientadora desta pesquisa,
pelos telefones: (43) 3342-5419 | (43) 3371-4318 (CECA/UEL), ou pelo e-
mail: reginavitaliano@gmail.com.

e O Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratorio Escola, no
Campus Universitario, telefone: (43) 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.
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, de de 2018.
Pesquisadora Responsavel
CASSIA CRISTINA BORDINI PIROLO
RG: 6.271.196-5
, tendo sido

devidamente esclarecido(a) sobre os procedimentos do estudo, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:

/ /
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Responsavel

pelos alunos

“Formacao de professores de Educacgao Fisica para a inclusdo de alunos com
Deficiéncia Intelectual: uma pesquisa colaborativa”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianca ou o0 adolescente sob sua
responsabilidade para participar da pesquisa “Formagao de professores de
Educacdo Fisica para a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual: uma
pesquisa colaborativa”, a ser realizada no Colégio Estadual Comendador Geremias
Lunardelli, em turmas do Ensino Fundamental Il que tenham aluno(s) com
Deficiéncia Intelectual inclusos. O objetivo geral da pesquisa € “analisar um
processo de formacdo com professores de Educacao Fisica do Ensino Fundamental
II, visando melhorar a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual, por meio de
uma pesquisa colaborativa”. Os objetivos especificos séo: caracterizar o perfil dos
professores de Educacado Fisica participantes da pesquisa e suas necessidades de
formacdo em relacdo ao processo de inclusdo dos alunos com Deficiéncia
Intelectual, por meio de entrevista individual e filmagem das aulas de Educacéo
Fisica; realizar um processo de intervencao visando a formacéo dos professores por
meio de ciclos de estudos, sessOes reflexivas, planejamentos de atividades e
participacdo em sala de aula de modo colaborativo, podendo ser realizadas
filmagens das aulas e verificados os resultados da pesquisa colaborativa aplicada
junto aos professores participantes, com filmagem de aulas.

A participagéo da crianca ou do adolescente é muito importante e ela
se daria da seguinte forma: permitir que as aulas de Educacao Fisica, onde esteja
participando coletivamente, sejam gravadas (filme e audio): na sala de aula, na
quadra poliesportiva ou em outro ambiente em que o professor desenvolva a aula.
Em caso da ndo autorizacdo da participacdo da crianca ou do adolescente pelo
responsavel, a pesquisadora oferece duas opc¢des: a crianca ou o adolescente
poderd ser retirada(o) da aula e realizar as mesmas atividades propostas pela turma,
acompanhada(o) do professor pedagogo da instituicdo de ensino,em outro espaco
escolar, como a biblioteca, por exemplo, ou a crianca/o adolescente poderd ser
posicionada(o) durante a aula de forma que a camera de filmagem néo capte a sua
imagem.

Esclarecemos que a participacdo da crianca ou do adolescente &
totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou a desisténcia de
participagdo da crianca ou do adolescente a qualquer momento, sem que iSSO
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianca ou ao adolescente. Esclarecemos,
também, que as informagdes da crianca ou do adolescente sob responsabilidade da
pesquisadora serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa (e futuras
pesquisas) e serao tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a identidade da crianca/do adolescente. Os registros gravados se
destinardo exclusivamente para analise reflexiva dos professores de Educacédo
Fisica e da pesquisadora, a fim de melhorar a préatica pedagogica e o atendimento
dos professores de Educacdo Fisica em relacdo ao(s) aluno(s) com Deficiéncia
Intelectual.

Esclarecemos, também, que nem o(a) senhor(a) nem a crianga/o adolescente sob
sua responsabilidade pagardo ou serdo remunerados(as) pela participacéo.
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Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa seréo
ressarcidas, se/quando decorridas especificamente da participagéo.

O maior beneficio esperado é: contribuir com a formacdo do
professor de Educacéo Fisica para a inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual.
Nesse aspecto, esperamos que 0s professores compreendam: o processo de
inclusdo do aluno com Deficiéncia Intelectual nas aulas de Educacdo Fisica; as
caracteristicas do deficiente intelectual; o processo histérico de inclusdo escolar,
algumas praticas pedagodgicas que possam ser utilizadas com o aluno deficiente
intelectual nas aulas de Educacdo Fisica. Além disso, objetivamos que o0s
professores adquiram atitudes favoraveis para o processo de incluséo.

Segundo a Resolucdo n° 466/2012, em toda pesquisa, pode haver a
possibilidade de danos as dimensdes fisica, psiquica, moral, intelectual, social,
cultural ou espiritual do ser humano. Considerando a afirmativa, avaliamos que, se
alguma das criancas/dos adolescentes sofrer algum dano as dimensdes citadas,
causados pela pesquisa, a pesquisadora oferecera assisténcia médica, psicoldgica,
ou outra, a fim de sanar os eventuais danos, arcando com todas as despesas
decorrentes de tais servicos, ficando a crianca, o adolescente ou seu responsavel
isento(a) de qualquer 6nus.

Se ocorrerem fadigas do tipo: cansaco, estresse, constrangimento,
tristeza, vergonha ou outra, a pesquisadora imediatamente encerrara a pesquisa,
naquele dia. A crianca/o adolescente sera consultada(o) sobre a necessidade de
tratamento médico, psicolégico ou outro, conforme indicacdo da crianca ou do
adolescente, podendo optar por continuar participando da pesquisa ou néao.
Informamos que a pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), Lei Federal n°® 8069, de 13 de julho de 1990, sendo
eles: a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, o esporte, o lazer, a
profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, o respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. Garantimos, também, que sera atendido o Artigo 18 do ECA:
“E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a
salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou
constrangedor”.

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de mais
esclarecimentos, podera contactar: CASSIA CRISTINA BORDINI PIROLO: Avenida
das Flores s/n°. Chacara FP. Telefones: (43) 3474-1400 / 98498-5885. E-mail:
cassiabordini@seed.pr.gov.br. Ou pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone: (43) 3371-5455,
e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo
uma delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

, de de 20109.

Pesquisadora Responsavel
CASSIA CRISTINA BORDINI PIROLO
RG: 6.271.196-5
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(NOME
POR EXTENSO DO(A) RESPONSAVEL), tendo sido devidamente esclarecido(a)
sobre os procedimentos do estudo, concordo com a participagdo voluntaria da
crianca/do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.
Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:

Caso 0 adolescente seja maior de 12 anos, devera constar, no espaco abaixo, a
assinatura do menor.

Assentimento Livre e Esclarecido do Adolescente
(NOME
POR EXTENSO DO(A) ADOLESCENTE), tendo sido totalmente esclarecido(a)
sobre os procedimentos do estudo, concordo em participar voluntariamente da
pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE D - Roteiro de entrevista inicial

Identificacao
1 - Nome:

2 - |ldade:

3 - Sexo:

Formacao
4 - Graduacgoes: Ano de concluséo:
5 - Pos-graduacoes: Ano de conclusao:

Atuacdao profissional

6 - Ha quantos anos vocé trabalha/atua na Educacao Basica?

7 - Em quais turmas do Ensino Fundamental vocé atua: 6°, 7°, 8° ou 9° ano?

8 - Vocé sabe se este colégio tem alunos deficientes intelectuais incluidos?

9 - Vocé tem aluno(s) deficiente(s) intelectual(is) incluido(s) em sua sala de aula?
9.1 - Se sim, em quais turmas do Ensino Fundamental? 6°, 7°, 8° ou 9° ano?

Percepcdes acerca da incluséao
10 - O que vocé entende por Educacéo Inclusiva?
11 - Como vocé caracteriza o aluno com deficiéncia intelectual?
12 - Como vocé organiza as suas aulas para atender o aluno deficiente intelectual?
13 - Como vocé percebe a participagéo e o desempenho dos alunos com deficiéncia
intelectual nas atividades que vocé propde em suas aulas? Vocé atinge os objetivos
ou Nao?
14 - O colégio dispde de material adaptado para atendimento do aluno deficiente
intelectual nas aulas de Educacéo Fisica?
15 - Vocé acredita que as suas aulas sao inclusivas? Se nao, o que falta para torna-
las inclusivas? Justifique.
16 - Vocé sente alguma dificuldade para incluir os alunos com DI? Se sim, dé
exemplos de situacoes.
17 - Vocé tem orientacdo da equipe pedagdgica e/ou do professor da Sala de
Recursos quanto ao atendimento do aluno deficiente intelectual em suas aulas? Se
sim, como se da?
18 - Vocé teve, na graduacédo, alguma disciplina que contemplasse a inclusdo de
alunos com Deficiéncia Intelectual nas aulas de Educacéo Fisica? Quais disciplinas?
Quais contetdos foram trabalhados?
19 - Vocé recebeu ou recebe formacdo continuada acerca da inclusdo de alunos
com Deficiéncia Intelectual nas aulas de Educacédo Fisica? Se sim, como foi essa
formacdo? Quando? Com que frequéncia?
20 - Vocé gostaria de participar de um processo de formacéo acerca da incluséo de
alunos com Deficiéncia Intelectual nas aulas de Educagéo Fisica?

20.1 - Em caso positivo, vocé tem sugestdes de como deveria ser esse processo?
(horario, dia, forma, conteddo)
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APENDICE E - Roteiro de entrevista final - 1

Roteiro de entrevista final - P1 e P3

| — Identificacao:

a) Como foi participar desta pesquisa?

b) Como vocé avalia os ciclos de estudos realizados?

c) Vocé considera que esta pesquisa trouxe contribuicbes ao seu trabalho de
professor de Educacéo Fisica com alunos com DI? Se sim, quais contribui¢cdes vocé
destaca? Se nao, o que faltou?

d) Vocé considera que esta pesquisa contribuiu para a sua formacao?
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APENDICE F — Roteiro de entrevista final - 2

Roteiro de entrevista final - P2 e P4

| — Identificacao:

a) Como foi participar desta pesquisa?

b) Como vocé avalia os ciclos de estudos realizados?

c) Como vocé avalia as sessoes reflexivas, durantes as horas-atividade, sobre as
aulas observadas pela pesquisadora?

d) Como vocé avalia a minha participacao nas suas aulas?

e) Quanto ao planejamento de aulas, como foi planejar suas aulas comigo,
pensando na inclusdo do aluno com DI? Como vocé avalia essa experiéncia?

f) Vocé considera que essa experiéncia contribuiu para mudar ou aprimorar seu
planejamento de aulas?

g) Vocé considera que passou a organizar melhor as suas aulas? Como? Dé
exemplos.

h) Vocé considera que esta pesquisa trouxe contribuicbes ao seu trabalho de
professor de Educacdo Fisica com alunos com DI? Quais contribuicbes vocé
destaca?

i) Vocé teria sugestdes em relacdo a esta pesquisa? O que mais poderia ser
estudado/feito em relacéo a sua formacéao para a inclusdo de alunos com DI?
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APENDICE G - Questdes norteadoras das sessées reflexivas intrapessoais

Nestas sessdes reflexivas, “[...] o professor é filmado em situagéo de
aula; posteriormente, o pesquisador convida o professor para a sessdo de
intrapessoal, em que discute com ele os trechos mais significativos da filmagem”
(IBIAPINA, 2008, p. 81). Segundo a autora, esse exercicio permite que o professor

se distancie da pratica, teorizando-a e modificando-a.

ACOES

FOCO

PERGUNTAS

DESCRICAO

Descricao da
pratica pedagdgica
e das intencdes de
ensino.

1 — Qual o contetudo da aula? Qual(is)
o(s) objetivo(s)?

2 — Por que selecionou esse
conteudo?

3 — Como vocé percebeu a
organizagéo e a conducgéao da aula
(apresentacédo do conteudo,
expressao da aprendizagem do aluno,
estratégias para engajamento e
participagao dos alunos nas
atividades)?

4- Quais atividades foram
desenvolvidas? O aluno DI
desenvolveu as mesmas atividades?
Houve alguma adaptacdo? Qual(is)
foi(foram)?

INFORMACAO

Situar o processo
de ensino-
aprendizagem
como problematico
e complexo.

1 — Na aula, vocé considerou o
curriculo escolar para a escolha do
conteudo e a delimitacdo do objetivo?
2 — Os objetivos previstos para a aula
foram atingidos pela turma e pelo
aluno DI? Por que sim? Porque n&o?
3 — O aluno com DI participou das
atividades propostas e as
desenvolveu? Se nao, por que vocé
acha que ele ndo conseguiu?

4 — O gue motivou a escolha dessas
atividades e do modo como as
realizou com o aluno com DI?

5 — Vocé teve dificuldades para
estimular os alunos e o aluno com DI
a realizarem as atividades? A que
atribui essa dificuldade?

CONFRONTO

Informar e/ou
confrontar sua
préatica com
posicoes teoricas.

1 — De que maneira vocé considera
gue a organizagao da sua aula
contribuiu para a inclusao do(s)
alunos(s) DI? Houve cooperacéo entre
os alunos?

2 — Vocé encontrou
dificuldades/facilitadores para
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desenvolver as atividades em sua
pratica pedagdgica de um modo
inclusivo?

3 — Vocé identifica qual(is) fator(es)
al/o levaram a organizar a aula dessa

forma?

RECONSTRUCAOQO | Perceber se os 1 — O que vocé mudaria em suas
objetivos foram atividades para melhorar a inclusao
alcancados. do(s) aluno(s) DI? Vocé faria algo
Analisar os diferente, no sentido de motivar o(s)
resultados ndo aluno(s) DI para participarem mais?
previstos. 2 — Seria possivel ampliar as

possibilidades de aprendizagem do(s)
aluno(s) DI? Se sim, como?

3 — Com relacao a esse processo
reflexivo, sobre suas aulas, o que
contribuiu para pensar/mudar sua
pratica docente em relacéo a inclusao
do(s) aluno(s) DI?

4 — Qual a relagcéo que voceé faz entre
o seu trabalho atual e o realizado
antes das sessoes reflexivas (no que
diz respeito a inclusdo do(s) aluno(s)
DI)?

5 — O que vocé mudaria no contexto
da sua aula no que se refere a
inclusédo do(s) aluno(s) DI?

Fonte: a prépria autora, a partir de: IBIAPINA, I. M. L. M. Docéncia universitaria: um
romance construido na reflexdo dialégica. 2004. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Natal, 2004.
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ANEXOS
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ANEXO A — Protocolo de Observacao

1- NOME DO OBSERVADOR:

2- OBJETIVO DA OBSERVACAO:

3- DATA DA OBSERVACAO: __ /|
4- HORARIO DA OBSERVACAQ: INICIO: TERMINO:
5- DIAGRAMA DA SITUAGAO:

6- RELATO DO AMBIENTE FiSICO:

7- DESCRICAO DO SUJEITO OBSERVADO

8- RELATO DO AMBIENTE SOCIAL

9- REGISTRO PROPRIAMENTE DITO:

Fonte: adaptado de: DANNA, M. F.; MATOS, M. A. Ensinando observagédo: uma
introducdo. Sao Paulo: Edicon, 1982.
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ANEXO B — Texto 1 (ciclo de estudos)
PRESSUPOSTOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Em meados do século XX (anos 60), na Europa, iniciou-se um movimento
pela escolarizagdo de criangas com deficiéncia sensorial no sistema regular de
ensino. Esse movimento evoluiu e ganhou amplitude cientifica e politica. Na ocasiao,
o relatério do Warnok Report (1978 citado por Sanches e Teodoro, 2006) criou o
termo “Necessidades Educacionais Especiais” (NEE), a fim de substituir a
categorizacdo médica de criancas e jovens em situacao de deficiéncia, por critérios
pedagogicos. Na década de 70, deu-se a desinstitucionalizacdo das pessoas com
deficiéncia e iniciou-se o periodo de integracdo escolar, na rede regular de ensino,
em que o aluno deveria se adequar ao sistema de ensino escolar (SANCHES e
TEODORO, 2006).

Na década de 90, varias acbes mundiais foram organizadas a fim de tornar a
sociedade e a escola mais inclusivas, rompendo com o periodo da integracao,
passando para a inclusdo. Esse rompimento deu-se principalmente com a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), que culminou na
“Declaracdo Mundial sobre Educacéo Para Todos”, realizada na Tailandia, reforcada
pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, coordenada
pela Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), ocorrida em Salamanca, na Espanha, em junho de 1994, resultando na
“Declaracéo de Salamanca”.

Com essas duas importantes acoes, de 1990 e 1994, surgiu a proposta de
Educacao Inclusiva (El), que, segundo Rodrigues (2005), altera o paradigma de
escola integrativa para escola inclusiva. Para caracterizar a proposta da El e
combater a exclusdo educacional, a “Declaracdo de Salamanca” (UNESCO, 1994,
n.p) parte do principio de que as escolas devem “[...] acolher todas as criangas,
independentemente de suas condi¢Bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas, culturais ou outras”. Afirma-se, também, que as [...] “criancas e jovens
com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as escolas regulares,
gue a elas devem se adequar’, a fim de que se construa uma “[...] sociedade
inclusiva, integradora e uma educacéo para todos” (UNESCO, 1994, n.p).

A “Declaracéo de Salamanca” (UNESCO, 1994, n.p) apresenta quem sao as
pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) que deverdo ser
incluidas:

[...] deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas
de origem remota ou de populacdo nbmade, criancas pertencentes a
minorias linglisticas, étnicas ou culturais e, criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados.

A partir das determinacfes das declaracdes citadas acima, intensificaram-se
os estudos sobre essa nova proposta educacional, a El. Desde entédo, nas ultimas
décadas, varios pesquisadores tém se dedicado ao estudo e a pesquisa a respeito
da El, dos quais destacamos: Ainscow (2009), Beyer (2011), Duék (2009), Glat
(2011), Glat e Blanco (2007), Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), Michels e Garcia
(2014), Nozi (2013), Rodrigues (2005), Sanches (2011), Sanches e Teodoro (2006),
Silva (2011), Vitaliano (2013), entre outros.

No Brasil, a proposta da El legitimou-se desde a LDB 9.394/96, do ponto de
vista legal, de acordo com Beyer (2011), e pelo documento intitulado “Politica
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Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva” (PNEEPEI),
publicado pelo Ministério da Educacao (BRASIL, 2008).

A partir desses documentos, que norteiam a proposta da El no Brasil,
buscaremos compreender o que pressupde a El e dialogar com alguns autores
(acima citados) sobre o seu conceito, objetivos, desafios, realidade e sugestdes.

Partimos do conceito de El apresentado pelo documento PNEEPEI (BRASIL,
2008, n.p):

A educacéo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em relacéo a idéia de equidade formal
ou contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusédo
dentro e fora da escola (grifo nosso).

No documento citado acima, percebemos que a El é entendida como um
paradigma educacional, ou seja, um modelo educacional a ser seguido, com o qual
todo ser humano tem o direito de se beneficiar.

Autores como Ainscow (2009) e Silva (2011), ademais, consideram que a
educacdo € um direito basico do ser humano e acrescentam: ela contribui para a
formacdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Por essa otica, depreendemos
que as escolas devem estar abertas para acolher e escolarizar todas as pessoas,
independentemente das suas dificuldades, diferencas e potencialidades ou de
quaisquer outras condicdes.

Nessa perspectiva, a El apresenta-se como uma nova proposta educacional,
que da o direito de todo ser humano frequentar a escola regular e, com base nessa
prerrogativa, segundo Michels e Garcia (2014, p. 162), sera possivel romper “[...]
com a existéncia de dois ‘sistemas’ de ensino constituidos por uma rede de escolas
regulares e uma rede paralela de instituicbes de educacéo especial’. Dessa forma,
podemos vislumbrar o que coloca Rodrigues (2005, p. 60): que todos os alunos
estudem em uma Unica escola, que a proposta da educacdo, agora, € para todos, e
gue, sendo assim, ndo sera possivel manter “[...] um desenvolvimento curricular
anico, com o de aluno padrdo e estandardizado, de aprendizagem como
transmissao, de escola como estrutura de reproducao”.

Com esse novo cenario educacional que se apresenta, de que todos devem
estudar juntos, faz-se necessario pontuar alguns dos objetivos pretendidos com essa
nova proposta de escola.

Considerando que a prerrogativa da El é que todos devem estudar juntos, um
dos objetivos da El, segundo Silva (2011, p. 120 e 121), € que se deve ir além de
apenas proporcionar aos alunos um espago comum, “[...] tem de proporcionar-lhes,
também, oportunidades para que fagam aprendizagens significativas”. A autora
alerta que proporcionar a todos oS mesmos espagos escolares nao garante a
aprendizagem, ha de se pensar também nas oportunidades que Ihes serdo
oferecidas, para que, de fato, tenham sucesso académico.

Glat e Blanco (2007, p. 18, grifos do original) indicam que as oportunidades
de aprendizagens significativas se dao “[..] a partir da atencdo as suas
peculiaridades de aprendizagem e desenvolvimento”. Elas complementam que,
dessa maneira, serdo possibilitados ndo somente o ingresso do aluno, mas também
a sua permanéncia e oseu sucesso académico.

Considerando que todos devem estar juntos, realizando aprendizagens
significativas juntos, e que devemos respeitar e aceitar todos dentro da mesma sala
de aula, esse contexto proposto pela El objetiva, segundo Vitaliano (2013, p. 15):
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“Favorecer a formacgao de sociedades democraticas e pacificas, que devem primar
pela aceitacao das diferencas e igualdade de direitos entre todos os cidadaos”.

Assim sendo, baseados nas afirmativas dos autores acima citados,
entendemos que o objetivo da El é o que todos os seres humanos tenham acesso a
escola, que nela permanecam e que realizem aprendizagens significativas,
alcancando sucesso académico e, consequentemente, contribuindo para a formacao
de sociedades mais democraticas e mais respeitosas com as diferencas.

Com essa nova proposta de educacgao, “altamente desafiante” (Beyer, 2011,
p. 75), algumas condicbes podem estar dificultando a sua implementacdo. Entre
elas, citamos: a falta de preparacdo dos professores e demais agentes
educacionais, auséncia de trabalho colaborativo no ambiente escolar, necessidade
de adaptacdes curriculares de grande e pequeno porte e insuficiéncia de recursos
materiais e humanos.

Autores como Duek (2009), Glat (2011), Rodrigues (2005) e Vitaliano (2013)
citam a falta de formacdo do professor para trabalhar em ambiente inclusivo. Glat
(2011, p. 82, grifo do original) afirma que ha “[...] falta de preparag&o dos professores
e demais agentes educacionais para trabalhar com a diversidade”. Os autores
argumentam que a falta de formacé&o do professor tem contribuido para dificultar o
processo de inclusdo escolar e afirmam que é necessario maior investimento na
formacao dos professores, bem como uma reforma nos cursos de licenciatura.

Depreendemos, portanto, que a formacéo dos professores apresenta lacunas
e que nao propicia conhecimento suficiente para que o futuro professor saiba lidar
com as situacdes de inclusdo que sao impostas no cotidiano escolar.

Outro desafio que se apresenta € com relacdo a auséncia do trabalho
colaborativo, entendido como um apoio a inclusédo escolar e defendido por autores
como: Mendes,Vilaronga, Zerbato (2014) e Rodrigues (2005). Segundo esses
autores, essa cultura de colaboracdo deve ser organizada pelas escolas para
minimizar os desafios a serem superados com relacdo a inclusédo dos alunos.

Acrescentamos aos desafios ja citados a dificuldade sentida quanto a
concretizacdo das adaptacdes curriculares de grande e de pequeno porte, indicadas
pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2000). As adaptacdes curriculares de grande
porte, de responsabilidade do sistema educacional, referem-se a adaptacdes de:
acesso ao curriculo; de objetivos; de conteldos; de método de ensino e de
organizacdo didatica; de sistema de avaliacdo e de temporalidade. As adaptacdes
de pequeno porte, que cabem ao professor, referem-se a: adaptacédo de objetivos;
de conteddo; de método de ensino e de organizacdo didatica; de processo de
avaliacdo; de temporalidade no processo de ensino e aprendizagem.

Ainda sobre os desafios das adaptacdes, Sanches e Teodoro (2006, p. 51)
acrescentam que, ao professor, cabe conhecer e realizar a “[...] diferenciacéo
pedagogica inclusiva”, cuja perspectiva educativa deve ser centrada no aluno, néo
no conteudo programatico. A autora afirma que o professor deve diferenciar os
contetdos para os alunos de acordo com as suas necessidades e refor¢ca que o
conteudo nao deve ser fim em si mesmo.

Rodrigues (2005) agrega mais alguns dilemas a inclusdo escolar: a falta,
inadequacdo ou insuficiéncia de recursos materiais, de recursos humanos e de
professores. Essa falta dificulta ainda mais a implementacdo da El, pois podemos
pressupor que ha a dependéncia de recursos financeiros para tais conquistas e,
segundo Vitaliano (2013), h4 a falta de investimentos financeiros na éarea da
Educacéo.
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Percebemos, portanto, que séo varios os desafios a serem vencidos para se
transformar as escolas tradicionais e/ou integradoras em escolas verdadeiramente
inclusivas, que de fato garantam aprendizagens significativas e sucesso académico
a todos. Com tantos desafios a serem superados, 0 que se observa é que:

[..] tanto através de pesquisas cientificamente consistentes, como na
experiéncia empirica — é que alunos com necessidades educacionais
especiais estdo sendo colocados em turmas comuns e encontrando
exatamente as mesmas condices que prevaleciam no modelo da
Integracdo, e as dificuldades apontadas em estudos de campo, sdo as
mesmas que encontravamos na década de 1980, e que, justamente
levaram a busca por um novo paradigma, que seria a Educagéo Inclusival
(GLAT, 2011, p. 8).

A mesma autora continua: pesquisas vém “[...] mostrando que as praticas
pedagdgicas e as atividades académicas que ocorrem em classes comuns, via de
regra, nao sofrem qualquer transformacdo ou adaptacdo para atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos” (GLAT, 2011, p. 8).

Apesar dos inmeros desafios elencados e da realidade que se apresenta, de
acordo com Glat (2011), véarios autores acreditam ser possivel tornar a educacéo
mais inclusiva. Para que isso ocorra, eles sugerem alguns procedimentos que
podem ser implementados, no campo das politicas, da gestdo escolar e na prética
do professor em sala de aula.

Iniciamos com uma questdo que pode ser organizada pelas politicas publicas,
como a reforma dos cursos de licenciatura. Sobre isso, Glat (2011) e Vitaliano
(2013) pontuam que, para o campo educacional se tornar inclusivo, devera haver
reformulac®es curricular e conceitual dos cursos de formacéo de professores, tanto
de Pedagogia como de outras licenciaturas, para aprofundar as discussdes sobre a
escolarizacao de alunos com deficiéncia ou outras condi¢des atipicas. Beyer (2011),
Silva (2011) e Vitaliano (2013) reforcam esse entendimento quando afirmam que os
professores se constituem 0s principais atores na articulacao para tal transformacéo,
pois “[...] o professor em sala de aula é pega fundamental [...]" (BEYER, 2011, p. 80).
Nota-se como é urgente e necesséria a reformulacdo dos cursos de licenciatura, a
fim de preparar o futuro professor para esse novo paradigma de escola: a escola
para todos.

No que compete a gestdo escolar, Glat e Blanco (2007) e Vitaliano (2013)
sugerem uma reforma estrutural, organizacional e funcional da escola, a fim de
favorecer e promover o processo de incluséo escolar. Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014, p. 26) sugerem a organizacao, por parte da gestdo, do trabalho colaborativo
ou coensino, que é um servigo de apoio a inclusdo e é definido como a “[...] parceria
entre o professor de Educacéo Especial e o professor de ensino comum”, para
planejarem, intervirem e avaliarem as situacfes que necessitam de intervencao
pedagdgica.

Nesse ambito, Silva (2011) propde que a gestdo escolar se organize e crie
condicbes fundamentais para o desenvolvimento dos alunos, disponibilizando
ambientes estimulantes e ricos, a fim de proporcionar maior interesse de
participagéo do aluno e, consequentemente, maior aprendizagem.

Com relagéo aos professores em sala de aula, Nozi (2013) realizou, durante
seu Mestrado, uma pesquisa bibliografica, cujo objetivo foi caracterizar os saberes
recomendados por pesquisadores da area como necessarios ao professor do ensino
regular para promover a inclusdo de alunos com NEE. Os dados foram
categorizados em cinco temas: dimensao conceitual, dimensdo procedimental,
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dimensdo atitudinal, dimensdo contextual e outras caracteristicas pessoais do
professor que favorecem a incluséo de alunos com NEE. Estes, por sua vez, foram
subdivididos em categorias. A autora comenta as cinco categorias: a dimensao
atitudinal estd relacionada a necessidade de o professor valorizar a diferenca e a
heterogeneidade, acreditar no potencial dos alunos e estimular o desenvolvimento
deles; a dimensdo procedimental esta relacionada a necessidade de o professor
identificar e atender as necessidades educacionais de cada aluno; a dimenséo de
caracteristicas pessoais do professor coloca um ser critico, autbnomo e criativo; a
dimensao conceitual diz respeito a ter conhecimento especifico sobre as deficiéncias
e sobre as NEE, conhecer a legislacdo e os pressupostos da Educacéo Inclusiva; e
a dimenséao contextual significa ter responsabilidade politico-social. A autora observa
que os saberes mais frequentemente indicados como necessarios para a atuacao
pedagogica em classes inclusivas ndo contribuem apenas para 0 processo de
inclusao de alunos com NEE, mas também para o processo educacional de todos os
alunos, sejam eles com ou sem NEE.

Por fim, para que se concretize a El e seja dada uma resposta educacional de
qgualidade a todos os estudantes, a literatura sugere adequacfes e/ou mudancas
significativas na formacdo do futuro professor, além de reorganizacdo e
reestruturacdo das escolas, ou seja, que todas sejam voltadas para atender a
diversidade e que os professores adquiram 0s saberes necessarios a inclusdo: aos
gue vao se formar, na formacao inicial, aos que ja atuam, na formacéo continuada
ou na formag&o em servico.
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ANEXO C-Texto 2 (ciclo de estudos)

CARACTERIZACAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

O termo “Necessidade Educacional Especial” (NEE) surgiu, primeiramente,
com o relatorio Warnok Report (1978 citado por Sanches, 2011). Posteriormente, 0
termo NEE foi utilizado na “Declaracdo de Salamanca”, em 1994, e com essa
Declaracédo esclareceu-se que o termo se refere “[...] a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (UNESCO, 1994, n.p).

A “Declaracdo de Salamanca” (1994, n.p) define quem sao criangas com
NEE:

[...] as criancas deficientes e super-dotadas, criangas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de
outros grupos desavantajados ou marginalizados.

Considerando essa populacédo, o direito fundamental & Educacéo e que cada
uma possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sdo Unicas, os sistemas educacionais devem incluir todos e
prover aprendizagem para todos.

Assim sendo, Glat e Blanco (2007, p. 4) lembram que os alunos com NEE,
gue estdo sendo inclusos nas escolas regulares, necessitam de diferentes formas de
interacao pedagdgica e/ou suportes adicionais, como:

[...] recursos didaticos, metodologias efou curriculos adaptados ou
diferenciados. Muitos também precisardo de um tempo diferenciado
(geralmente maior) que seus colegas para executar as atividades propostas
e/ou aprender os conteldos ensinados, durante todo ou parte do seu
percurso escolar.

As autoras citam a necessidade de um olhar diferenciado para esses alunos
no que se refere a recursos, métodos e/ou curriculos e temporalidade, para que
consigam aprender os conteudos académicos.

Dentre os alunos com NEE estdo os alunos com deficiéncia e, dentre os
alunos com deficiéncia, temos o deficiente intelectual (DI). Nos dias atuais, tem-se
comumente utilizado o termo “deficiente intelectual”, que, conforme Pletsch e Glat
(2012, p. 195), vem sendo disseminado desde a Conferéncia Internacional sobre
Deficiéncia Intelectual (2001), a Declaracdo de Montreal (2004) e pela American
Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD, 2011). Ha
pesquisadores que ainda utilizam a denominacao “deficiente mental”’, como: Glat
(2007), Ferreira (2003), Anache e Martinez (2011) e Cunha e Costa (2007). Santos e
Morato (2012) comentam que o termo “deficiéncia mental” parece trazer descrédito
com relacdo a essa populacdo. De acordo com as autoras, as investigacoes e as
reflexdes mais recentes sugerem uma nova terminologia, em inglés, intellectual
disability (deficiéncia intelectual), por concentrar maior interesse nos apoios que a
pessoa pode receber, ndo nos deficits pessoais. Por essa razao, utilizaremos, aqui,
o termo “deficiéncia intelectual’.

Procuramos reunir o maximo de informacdes possiveis para caracterizar o
aluno com DI, como: conceito, identificacdo, apoio educacional, causas, desafios e
possibilidades de aprendizagem.
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O conceito de deficiéncia intelectual € apresentado por Santos (2012, p. 938,
grifos nossos) como:

[...] um funcionamento intelectual (QI) inferior 2 média, havendo limitagbes
significativas das competéncias praticas, sociais e emocionais, além de
limitagbes adaptativas em pelo menos duas das seguintes habilidades:
comunicacao, autocuidado, vida no lar, interagdo social, salde e segurancga,
uso de recursos da comunidade, autodeterminacéo, fun¢gBes académicas,
lazer e trabalho. Outro critério para sua identificacdo é a manifestacédo antes
dos 18 anos de idade.

O funcionamento intelectual ao qual se refere a autora, também chamado
de inteligéncia, corresponde a capacidade mental geral, incluindo:

[...] restrito raciocinio l6gico, restrita capacidade de planejamento, solugdo
de problemas deficitaria, fraco pensamento abstrato, baixa fluidez da
aprendizagem, memorizagdo restrita, baixa coordenacgdo visuoespacial e
lateralidade, esquema corporal dificultado, limitada atencdo, limitada
generalizagdo, prejuizo da capacidade expressiva (principalmente a verbal),
deficitaria capacidade de percepcdo, auséncia de autodirecionamento, etc.
(SANTOS, 2012, p. 939).

O comportamento adaptativo, segundo a AAIDD (2011), refere-se a
habilidades conceituais, sociais e praticas que sdo aprendidas e desempenhadas
pelas pessoas no cotidiano, sao elas:

. Habilidades conceituais - linguagem e
alfabetizacao; conceitos de dinheiro, tempo e nimero; e auto-direcao.
. Habilidades sociais - habilidades interpessoais,

responsabilidade social, autoestima, credulidade, ingenuidade (ou seja,
cautela), resolucdo de problemas sociais e a capacidade de seguir
regras/obedecer a leis e evitar ser vitimizado.

. Habilidades praticas - atividades da vida diaria (cuidados
pessoais), habilidades ocupacionais, saude, viagem/transporte,
horérios/rotinas, seguranca, uso do dinheiro, uso do telefone.

Percebe-se que, tanto no funcionamento intelectual como no comportamento
adaptativo, a pessoa apresenta deficits. Varios desses deficits, na escola,
geralmente s&o percebidos pelos professores da classe comum, e o profissional
pode solicitar uma avaliacdo para a identificacdo das NEE do aluno. Segundo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006, p. 48), a avaliacdo para a identificacdo das
NEE deve envolver trés ambitos: a comunidade escolar, a familia e o proprio aluno.
Os procedimentos e os instrumentos indicados para avaliacdo das necessidades
educativas, a fim de coletar dados, podem ser construidos pela equipe avaliadora,
sao eles: fichas, questionarios, observacgdes, analise da producéo escolar do aluno,
analise de documentos e entrevistas (BRASIL, 2006, p. 40-42).

Para acrescentar informacgdes a avaliacdo do aluno com suspeita de DI, pode-
se aplicar o teste de Quociente de Inteligéncia (Ql). De acordo com o site da AAIDD
(2011), o teste de QI permite medir o funcionamento intelectual; “[...] geralmente
uma pontuacdo no teste de QI em torno de 70 ou até 75 indica uma limitacdo no
funcionamento intelectual”. O mesmo site indica que testes padronizados podem
determinar limitagbes no comportamento adaptativo, mas ndo sdo mencionados
quais testes sédo esses. Ao contrario, Gimenez (2008, p. 81) afirma que testes de QI
podem medir tanto o critério intelectual quanto o adaptativo.
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Toledo (2013, p. 54) adverte que testes de QI devem ser utilizados com
cautela, “[...] uma vez que os resultados podem nao expressar a inteligéncia do
individuo”. Outros fatores devem ser levados em consideracdo para a fidedignidade
dos resultados da avaliacdo de pessoas com suspeita de DI, como: “[...] o ambiente
comunitario tipico dos pares e da cultura do individuo”; “[...] a diversidade linguistica
e as diferencas culturais na maneira como as pessoas Sse comunicam, se
movimentam e se comportam”, conforme sugere a AAIDD (2011). Carvalho e Maciel
(2003) acrescentam outras dimensdes que podem auxiliar a identificacdo da DI, a
saber: participacao, interacées e papeéis sociais, que envolvem o modo de vida e as
atividades que o individuo desenvolve (trabalho, estudos etc.); saude (que se refere
as condi¢cdes organicas (diagnaostico clinico, etiologia, aspectos fisicos e mentais); e
contextos (ambiente social imediato, familia, vizinhos, institui¢cdes).

De modo geral, as avaliagdes por meio de testes recebem algumas criticas.
Sanches (2011, p. 54) ndo considera como positivo o fato de a pessoa ser
diagnosticada e afirma que a avaliagdo apenas serve como um “rétulo”, que
classifica o individuo, e ndo indica o caminho a seguir, no caso escolar. Toledo
(2013, p. 54) sugere que esses testes “[...] devem ir além de diagnosticar e
classificar as pessoas e visam identificar os tipos de respostas educativas e apoios
gue os alunos com DI devem receber para desenvolver seu potencial”.

A avaliacdo para a identificacdo das NEE, de acordo com o MEC (BRASIL,
2006), tem como finalidade a tomada de decisdes para a remocao das barreiras
identificadas, que se relacionam a aprendizagem e a participagcdo do aluno. O
professor necessita conhecer essas barreiras para, a partir de entdo, poder planejar
e estabelecer objetivos para os seus alunos. A avaliacdo para a identificagcdo das
NEE, “[...] ha que servir para auxiliar e orientar os educadores na tomada de
decisbes que contribuam para o aprimoramento de respostas adequadas as
necessidades dos alunos” (BRASIL, 2006, p. 20). Portanto, a avaliagdo para a
identificacdo das NEE dos alunos deve servir, principalmente, para orientar as acoes
do professor da classe comum, bem como da escola.

O aluno pode contar com, além das intervencbes do professor em sala de
aula, um dos apoios educacionais oferecidos para alunos com deficiéncia,
denominado Atendimento Educacional Especializado (AEE). O AEE se da no
ambiente das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), conforme Instru¢cdo n°
016/2011, para atendimento a alunos com deficiéncia, transtornos e altas
habilidades/superdotacdo. Nessas salas, atua o professor de Educacédo Especial,
que oferece o AEE, definido como: “[...] um servico da Educacdo Especial que
identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas” (SCHLUNZEN; RINALDI; SANTOS, 2011, p. 157, grifos
do original). Tomando, por exemplo, o estado do Parand e um aluno que tenha
passado por todo o processo de identificacdo das suas NEE e que apresente
suspeita de DI, para que este possa ingressar no AEE, exige-se que seja acrescida
a sua avaliacdo o parecer psicologico com o diagnostico da deficiéncia (PARANA,
2011, p. 6). Esse servigo de “[...] apoio ao sistema de ensino” (PARANA, 2011, p. 1),
o AEE, é considerado um complemento para a escolarizagéo do aluno com DI e nao
deve esgotar-se em si mesmo.

A respeito das causas da DI, Gimenez (2008, p. 82-85) afirma que pode advir
de uma dessas trés causas: 1) causas pré-natais: ingestdo de alcool, drogas,
intoxicagdes e radiagdes; hidrocefalia ou macrocefalia; microcefalia; alteragbes na
distribuicdo cromossdmica — X fragil (sindrome de Martin-Bell) e sindrome de Down;



202

2) causas perinatais: anoxia (auséncia de oxigénio) ou hipoxia (caréncia de
oxigénio); e 3) causas pos-natais: moléstias desmielinizantes, como sarampo ou
caxumba; radiacdes e medicamentos; privacdo econdmica nutricional e privacéo
familiar nas estimulag6es motora, pedagdgica e cultural.

Para atender, educacionalmente, um aluno com DI, considerando, como
vimos, 0 conceito, a identificacdo e o apoio, varios desafios se impéem a
comunidade escolar, inclusive ao professor da sala de aula. De acordo com Santos
(2012), apresenta-se como desafio criar um ambiente escolar que trabalhe as
necessidades que cada aluno tem em potencial, a fim de superar as dificuldades, ou
ao menos de ameniza-las. Para Ferreira (2003, p. 141), algumas praticas
pedagogicas inadequadas sao desafios que se apresentam ao atendimento a alunos
com DI na sala de aula, como: superar o ensino centrado no professor, altamente
caracterizado por mondlogo ou, na melhor das hipoteses, em pergunta e resposta e
reproducdo; romper com O ensino de massa, no qual todos os alunos sé&o
concebidos, para o processo de ensino, como se existisse um Unico sujeito
aprendente na sala de aula; criar espacos compartilhados para se ampliarem as
relacfes necessarias a todos os alunos na producao de signos e sentidos, como por
exemplo: ensino por meio de projetos de grupos ou em situacdes de ensino
cooperativo.

Embora alguns desafios sejam impostos no atendimento ao aluno com DI na
sala de aula, autores como Anache e Martinez (2011), Ferreira (2003), Gimenez
(2008) e Santos (2012) sugerem algumas ac¢des de ensino que possibilitam a melhor
aprendizagem do aluno. Segundo Ferreira (2003), o professor deve promover
atividades em contexto que tenham significado para o aluno, sendo essa uma forma
de permitir que esses alunos vivenciem situacdes de aprendizagem. Para Santos
(2012), é necessario que o professor, além de destrinchar o conteudo, priorize o que
pode ser assimilado pelo aluno, assim haverd aprendizagem e memorizagao.
Anache e Martinez (2011, p. 47) sugerem: “Construir processos de ensino com
objetivos, recursos e estratégias diversificadas, para que a aprendizagem ocorra
[...]”. Fontes et al. (2007 apud TOLEDO, 2013, p. 58) indicam aos professores que
“[...] apresentem os contetdos de forma visual e auditiva utilizando recursos que
possibilitem a compreensdo dos alunos”. Gimenez (2008, p. 77) sugere que sejam
“[...] propostas atividades para que o individuo faga tudo de maneira facilitada”.
Santos (2012, p. 940-941), por sua vez, destaca que “[...] a proposta de ensino deve
partir de habilidades que o aluno j& possui para, avancar gradualmente naquilo que
ainda é preciso desenvolver ou adquirir’. Essas ac¢des de ensino, por parte dos
professores em sala de aula, podem auxiliar no processo de aprendizagem do aluno
com DI e podem ser mais promissoras, se considerados os dominios do
comportamento humanao.

Somada a essas possibilidades de ensino, acrescentamos as indicagdes de
Gimenez (2008), que acredita que, para facilitar o entendimento sobre a DI, o
professor deve considerar os trés dominios do comportamento humano, para, assim,
intervir da melhor forma. Os trés dominios sdo: cognitivo, socioafetivo e motor.

Segundo Gimenez (2008, p. 86-93, grifo nosso), no aspecto cognitivo, o
professor deve observar em qual fase o aluno se encontra para realizar as devidas
intervencdes, segundo a teoria de Jean Piaget: a) fase sensorio-motora (zero a dois
anos); b) fase pré-operacional (dois a seis anos); c) fase das operacdes concretas
(seis a doze anos); e d) fase das operacdes formais (doze anos em diante).
Gimenez (2008) acrescenta algumas caracteristicas da pessoa com DI em relacao
ao dominio cognitivo: problemas de atencédo e apatia em aprender; problemas de
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linguagem e de comunicacdo; e problemas generalizados de compreensao de
conceitos.

Quanto ao aspecto socioafetivo, a pessoa com DI pode se comportar
inadequadamente, e é necessario que o professor conheca esses comportamentos,
como ataque, fuga e mecanismos de compensacao, para que nao tome atitudes que
possam causar o insucesso da intervencao pedagdgica (GIMENEZ, 2008, p. 94).

No que tange ao aspecto motor, segundo Gimenez (2008, p. 108),
geralmente:

As pessoas com deficiéncia intelectual sdo consideradas por lentidao, pela
escolha de estratégias inadequadas, pela alta variabilidade de produto e
processo e, finalmente, pelo atraso no alcance da sequéncia de movimento
em comparacdo aos individuos normais.Os problemas motores
apresentados por esses individuos decorrem tanto de fatores de ordem
maturacional, quanto da prépria caréncia de experiéncia.

O autor pontua como caracteristicas na area motora a lentiddo e a variacédo
no resultado das acdes, que podem ser ocasionadas em decorréncia da maturacao
biolégica ou, entdo, pela falta de experiéncias adquiridas pela pessoa ao longo da
vida. Gimenez (2008) afirma ainda que, embora alguns individuos possam
apresentar problemas de ordem motora, outros podem alcancar etapas avancadas
do processo de desenvolvimento motor.

Por fim, esperamos ter melhorado a compreensdo sobre as caracteristicas
dos alunos com DI, conhecendo melhor os aspectos do funcionamento intelectual e
as limitagOes adaptativas; a avaliacao da identificacdo das NEE, principalmente para
a intervencdo em sala de aula; o apoio educacional da SRM; as causas possiveis da
DI; os desafios de vencer o ensino em massa e centrado no professor e sabendo
que é possivel o ensino para a aprendizagem do aluno com DI, com recursos e
estratégias diversificados, como o recurso audiovisual, e em contexto significativo. E
possivel que, com esse entendimento aprimorado, consigamos preparar melhor as
nossas aulas, para atender adequadamente os alunos com DI.
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ANEXO D — Texto 3 (ciclo de estudos)

PRATICAS PEDAGOGICA§ INCLUSIVAS COM ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

A legislacdo brasileira — como com a LDB (BRASIL, 1996), o documento
intitulado “Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva” (BRASIL, 2008) e o Decreto n°® 7.611 (BRASIL, 2011), dentre outros —
afirma a inclusao escolar no Brasil e cita o direito dos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais de terem acesso, permanéncia e sucesso has escolas
regulares de ensino. Segundo No6voa (2014 apud BRAUN e MARIN, 2018, p. 113),
“Ganhamos a batalha da presenca, mas falta ganhar a da aprendizagem. E um dos
grandes desafios que temos pela frente”.

Segundo Beyer (2013, p. 63), a legislacdo e o discurso no contexto da
Educacédo Inclusiva se revelam mais rapidamente que as praticas observadas em
sala de aula. Por esse motivo, buscamos compreender um pouco mais sobre
algumas praticas pedagégicas que professores podem utilizar no contexto
educacional para tornar as suas aulas mais inclusivas, a fim de que os alunos se
sintam mais motivados a permanecer na escola e, assim, obterem sucesso quanto a
aprendizagem.

Segundo Marin e Braun (2018), torna-se necessario revisar as praticas
escolares, que sao condi¢cdes necessarias para a aprendizagem. Nessa direcéo, a
questdo central da atuacdo docente € pensar sobre que caminhos e possibilidades
sao necessarios para favorecer a aprendizagem, o desenvolvimento e 0 sucesso do
estudante.

A partir desse contexto, este texto apresenta algumas proposicées sobre
praticas pedagdgicas inclusivas, as quais podem ser favoraveis ao processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes com Necessidades Educacionais Especiais,
entre eles os estudantes com Deficiéncia Intelectual.

A pratica pedagogica é compreendida por Braun e Marin (2018, p. 118, grifos
NOSS0S) COMO:

[...] uma construcdo docente, composta no processo cotidiano do fazer e
do saber fazer, envolve o conjunto de ag¢les, disposiches, reflexdes
vivenciadas e produzidas no labor de profissionais que precisam
(re)construir e (re)elaborar respostas que atendam a dindmica inerente a
profisséo.

Entendemos, portanto, que pratica pedagdgica é o fazer diario do professor,
gue este deve empenhar-se com o fazer e com o conhecer como fazer, baseado nas
reflexdes e questionamentos que surgem no trabalho, reconstruindo e reelaborando
recursos, métodos e estratégias para melhor atender a diversidade presente na sala
de aula.

Nesse sentido, segundo Fontes et al. (2017), os professores devem, para
alunos que apresentam deficiéncia, estabelecer novas metas a serem vencidas, com
diferenciada temporalidade e diferentes modos daqueles colocados para o restante
da turma. Algumas acdes podem ser desenvolvidas pelo professor: trabalhos em
grupo, tutoria de pares ou aprendizagem cooperativa, contetdos de formas auditiva
e visual e aula-passeio (FONTES et al., 2017).

O sistema de tutoria por pares caracteriza-se quando “[...] um aluno mais
adiantado no processo auxilia o colega que ainda esta elaborando o conceito em
foco na atividade” (BRAUN, 2004 apudFONTES et al., 2017, p. 92).



207

Souza et al. (2017) realizaram uma pesquisa que objetivou analisar o efeito
da atuagcdo do colega tutor junto a um estudante com deficiéncia nas aulas de
Educacdo Fisica. A pesquisa foi caracterizada como um estudo de caso e foi
desenvolvida em uma escola da Rede Municipal de Ensino no interior do estado da
Bahia. Os participantes foram: um estudante com Deficiéncia Intelectual (DI)
associada Ao Transtorno do Espectro Autista e cinco colegas tutores. Os colegas
tutores receberam formacdo dividida em trés etapas: introducdo a tutoria, a
Deficiéncia Intelectual e ao Transtorno do Espectro Autista; técnicas de auxilio; e
treinamento pratico. Como instrumento de coleta de dados, utilizou-se a observacgao
sistematica ou estruturada, ndo participante, em ambiente natural. Foram realizadas
filmagens das aulas de Educacéao Fisica, antes e apés o treinamento dos tutores. Os
resultados demonstraram que a intervencdo dos colegas tutores com estratégias de
ensino culminou no aumento do nivel de participacdo do estudante com deficiéncia,
contribuindo para o processo de inclusdo nas aulas de Educacéo Fisica. Portanto,
percebe-se que a utilizacdo do colega tutor, desde que bem instruido, pode auxiliar a
melhora da participagdo do aluno com DI nas aulas de Educacéo Fisica.

Esse tipo de préatica, a tutoria por pares, também é conhecida como
“aprendizagem cooperativa”, ou trabalho cooperativo, e proporciona uma maior
interacdo entre os alunos para execucdo da proposta da aula. A aprendizagem
cooperativa em contexto educativo é entendida como:

[...] uma estratégia de ensino em que grupos pequenos, cada um com
alunos de niveis diferentes de capacidades, realizam uma variedade de
atividades de aprendizagem para melhorarem a compreensdo de um
assunto (BALKCOM, 1992 apud SOUZA et al., 2017, p. 14).

Ainda em relacdo a aprendizagem cooperativa (ou trabalho cooperativo), de
acordo com Marreiros, Fonseca e Conboy (2001 apud GONCALVES, 2017, p. 13),
trabalhos desenvolvidos por Vigtoski (1934) revelam que as criangas aprendem mais
e melhor quando o trabalho é realizado de forma cooperativa, com colegas mais
capazes. Para Diaz Aguado (1996 apud SOUZA et al., 2017), o trabalho cooperativo
representa:

[...] o conflito sociocognitivo que estimula a interagdo entre iguais e maior
motivacdo; maior quantidade de tempo de dedicacdo ativa a atividade do
gue na aula tradicional, o que implica maior nivel de ativacdo e elaboracgéo;
alargamento das fontes de informacdo e rapidez com que se obtém
feedback sobre os préprios resultados; atencdo individualizada, uma vez
gue o trabalho com um colega se situa mais frequentemente na area de
desenvolvimento proximo da crianca; oportunidade de poder ensinar os
colegas, o que favorece a assimilagdo e reorganizagdo do aprendido de
forma mais significativa.

Para Sanches (2005, p. 134), “[...] com o trabalho cooperativo, da competigao
passa-se a cooperacao, privilegiando o incentivo do grupo em vez de do incentivo
individual, aumenta-se o desempenho escolar, a interacdo dos alunos e as
competéncias sociais”. Assim, a aprendizagem cooperativa apresenta-se como uma
pratica eficiente de ensino-aprendizagem, que pode ser utilizada pelo professor para
potencializar a aprendizagem dos estudantes com mais dificuldades, entre eles os
com Deficiéncia Intelectual.

Fontes et al. (2017) indicam, ainda, que o0s professores apresentem o0s
conteudos aos estudantes de formas visual e auditiva, utilizando recursos que
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facilitem a compreensao dos alunos. As autoras sugerem também a utilizacdo de
aulas-passeio, a fim de contextualizar os contetdos aprendidos em sala de aula.

Outra pratica que pode ser utilizada pelo professor, que se apresentou
recentemente na literatura, € o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)
(NUNES e MADUREIRA, 2015; ROQUEJANI, CAPELLINI e FONSECA, 2018).

Para Nunes e Madureira (2015, n.p), o DUA é “...] uma intervencao
pedagogica a fim de assegurar acesso, participacdo e sucesso da aprendizagem de
todos os alunos”. O objetivo do DUA € envolver todos os alunos da sala de aula no
processo de aprendizagem, tendo como caracteristica principal a flexibilizagcdo do
curriculo (ROQUEJANI, CAPELLINI e FONSECA, 2018).

Os principios do DUA séo, segundo Roquejani, Capellini e Fonseca (2018, p.
61):

[...] construir mdltiplos meios de envolvimento, representacdo, acdo e
expressdo nas situacdes de aprendizagem, visando estimular o interesse
dos estudantes. Para isso, as informag¢bes sdo apresentadas em diversos
formatos para que todos tenham acesso e se permitam agir, expressar e
demonstrar, também de diferentes maneiras, suas aprendizagens.

O DUA envolve trés redes neuronais, resultantes da neurociéncia
(ROQUEJANI, CAPELLINI e FONSECA, 2018, p. 63):

o Redes de reconhecimento (formadas pelas informagfes que
chegam ao cérebro, processam os estimulos visuais, isto é,
relacionam a informacao visual com as informacdes ja existente).

) Redes estratégicas (planejam, executam e monitoram as a¢des
e habilidades do individuo, ou seja, nelas se processam as atividades
sensoriais, motoras e cognitivas).

o Redes afetivas (estdo relacionadas ao interesse e a motivacao,
isto é, sdo mecanismos que envolvem os impulsos direcionados a
sensacao de prazer ou punic¢ao).

Segundo as autoras, a rede de reconhecimento representa ‘o qué” da
aprendizagem; a rede de estratégias representa “como” ocorre a aprendizagem; e a
rede afetiva, o “porqué” da aprendizagem.

Na pesquisa de Mestrado de Roquejani (2017, p. 75), por meio de entrevistas
semiestruturadas com estudantes de sexto e sétimo ano, apés a aplicacdo do DUA
nas aulas de Geografia, suas respostas reafirmaram os resultados positivos e
demonstraram que mudancas metodolégicas, ou seja, as flexibilizacdes, séo
benéficas, ndo apenas aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial (EE), mas
para a grande parte dos alunos.

Com relagédo ao professor, foi possivel perceber, na mesma pesquisa, que a
expectativa em relagdo aos alunos publico-alvo da EE foi positiva. No mais, o
professor considerou que os objetivos foram alcancados, houve possibilidade de os
estudantes se expressarem de diferentes formas, houve entusiasmo e interesse
deles e houve participagédo e engajamento de quase todos os alunos da turma.

A utilizacdo da proposta de DUA requer do professor um “pensar de
diferentes formas” para apresentar o conteudo, uma pedagogia centrada no aluno
econstante analise do que impede a participacdo e a aprendizagem dele, para
entdo, realizar as possiveis intervencoes.
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As adaptacdes curriculares e metodoldgicas também séo grandes aliadas no
processo de ensino e aprendizagem de estudantes com DI. Para Braun e Marin
(2018, p. 199), adaptagdes curriculares sao “[...] toda e qualquer agao pedagdgica
que tenha a intencéo de flexibilizar o curriculo para oferecer respostas educativas as
necessidades especiais dos alunos, no contexto escolar’. Segundo as autoras, o
termo “adaptacao” pode ser interpretado como flexibilizacdo, uma vez que exprime a
existéncia de alteracdo ou modificacbes. Elas citam, ainda, que as adaptacdes
podem ser de pequeno ou grande porte. Aqui, colocaremos apenas as de pequeno
porte, jA& que estamos tratando das acdes que podem ser realizadas pelos
professores.

Segundo as autoras acima citadas, as adaptacfes de pequeno porte referem-
se as acdes que cabem ao professor, ndo alterando o curriculo basico nacional, sao
elas: adaptacdo de objetivos; de conteudo; de método de ensino e de organizacéo
didatica; de processo de avaliacdo; de temporalidade no processo de ensino e
aprendizagem. Assim sendo, sdo ajustes pouco significativos nos conteudos, nas
formas de ensinar, na sequenciacdo e planificacdo de conteudos e tarefas; nas
estratégias e nos procedimentos de avaliagdo; ou nos recursos utilizados.

Para situacdes de maior comprometimento de aprendizagem por parte dos
alunos, apresenta-se a diferenciacdo curricular, citada por Braun e Marin (2018),
Heredero (2010) e Sanches (2001). Sanches (2001, p. 21) explica que “[...] para
fazer diferenciacdo pedagogica basta pensarmos naquilo que queremos que 0S
nossos alunos aprendam, em vez de nos preocuparmos com aquilo que vamos
ensinar’. Para Heredero (2010, p. 200), a diferenciacdo sdo adaptacdes nos
elementos curriculares bésicos, como: método; conteddo (menos, mais exigente);
objetivos (eliminar, simplificar, ampliar); e avaliacdo (de acordo com os objetivos).

Sanches (2001) cita, também, varias estratégias de atuacdo em sala de aula
que podem ser utilizadas pelo professor para potencializar a aprendizagem dos
alunos com dificuldades, entre eles os estudantes com DI:

e das salas de aula: em U, em V, em circulo ou outra;
e relacao horizontal com os alunos;
e na avaliacdo, considerar os esforcos do aluno. A oralidade pode ser
um processo alternativo de avaliacédo e é, muitas vezes, esquecido;
e avaliar a evolucdo nas atitudes e no comportamento (auto e hetero
avaliacao);
e investir no envolvimento dos alunos (perguntar para o aluno como
ele aprende); observar experiéncias, saberes e competéncias dos alunos;
e relacionar o contetdo com outras matérias; deixar os alunos falarem
sobre o conteldo a ser ensinado;
partilhar por meio de debate;
repetir, repetir, repetir para memorizar;
tornar a aprendizagem funcional (aplicacéo e utilidade);
contar histérias e anedotas sobre o0 assunto;
utilizar masica e musica de fundo;
trabalho autbnomo: auto-aprendizagem, autocorrecao;

e ndo se aprende se nao tiver envolmento, entdo estar atento aos
pequenos Sucessos;

e investir na relacao professor/aluno/professor;

e estar disposto a ouvir o aluno;

e ralhar menos e compreender melhor;
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e falar baixo;

e estabelecer uma regra de cada vez;

e usar e “abusar” do ensino por pares.

Percebemos que séo varias as possibilidades para o professor oferecer ao

aluno condicdes para que este aprenda, para, assim, garantir a permanéncia e o
sucesso na escola. Cabe a nds, professores, o papel de mediar o conteddo ao aluno
pelas diversas formas acima mencionadas. Segundo Braun e Marin (2018, p. 122),
“[...] a mediagdo do outro apoia a estruturagdo do pensamento, revendo, relendo,
retomando o sentido e o contexto do conhecimento que esta sendo construido”.
Entdo, € imprescindivel a mediacdo do professor, desafiando as estruturas do
pensamento, fazendo com que o aluno reconstrua seus pensamentos e,
consequentemente, construa a aprendizagem.
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ANEXO E- Texto 4 (ciclo de estudos)

Texto elaborado pela Secretaria de Estado da Educacdo — SEED-PR. Utilizado por
Martinelli (2016).

O FORTALECIMENTO DO TRABALHO COLABORATIVO ENTRE
PROFESSORES DA EDUCACAO ESPECIAL E PROFESSORES DE DISCIPLINAS

O termo colaboragdo remete a uma forma de trabalho em conjunto para
resolver dificuldades reais, elaborar planejamentos, desenvolver mudancas,
solucionar problemas. Esse trabalho forma uma organizacdo em que todos os
componentes compartilham as decisfes tomadas e sdo responsaveis pela qualidade
do que é produzido em conjunto conforme as singularidades e necessidades de
aprendizagem do estudante.
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Para Friend e Cook (1990) a colaboracdo pode ser definida como um modo
de interacdo entre, no minimo, dois sujeitos, comprometendo-se num processo
conjunto de tomada de deciséo, trabalhando em direcdo a um objetivo comum.

Para isso, € preciso reconhecer no ambiente escolar a importancia de (re)criar
a cultura de colaboracédo, jA que esta possibilita que cada professor com sua
experiéncia, auxilie na tomada de decisdes colaborativas nas situacfes conflitantes
de aprendizagem que envolvam os estudantes.

No contexto da escola a existéncia de a¢cbes conjuntas ocasionais ndo pode
ser entendida como uma cultura de colaboracdo consolidada. Verifica-se que
geralmente, essas acbes ndao sdo originadas de negociacdo conjunta do grupo,
podendo, ainda, existir relacdes desiguais e hierarquicas entre os envolvidos.
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Na colaboracgéo, ao trabalharem juntos, os membros de um grupo se apoiam
visando atingir objetivos comuns, negociados pelo coletivo. Essas relacbes sé&o
estabelecidas da tal maneira que tendem para a nao hierarquizacdo, lideranca
compartilhada, confian¢ca muatua e corresponsabilidade pela conducgéo das acoes.

Para que o trabalho colaborativo aconteca destacamos algumas condic¢oes:

- relagao equivalente entre os participantes,

- todas as contribuicdes devem ser igualmente valorizadas,

- existéncia de objetivos comuns;

- compartilhamento de responsabilidades;

- promocéo de apoio mutuo;

- interdependéncia positiva.

Dentro dessa perspectiva, o trabalho colaborativo pode ser compreendido
como uma estratégia pedagdgica a ser utilizada pelo professor para favorecer a
aprendizagem dos conteudos contidos no curriculo escolar para os alunos publico
alvo da educacéo especial.

O objetivo do trabalho colaborativo é o desenvolvimento de metodologias de
ensino para o0 acesso ao curriculo, enriguecimento curricular e formas diferenciadas
de avaliacdo para melhoria no desempenho académico.

Entre as formas de trabalho em conjunto, o ensino colaborativo tem sido
utilizado para favorecer a inclusao escolar, envolvendo a parceria direta entre
professores do Ensino Comum e Educacao Especial. Tal forma de trabalho esta em
crescente ascensdo na literatura, (GERBER; POPP, 1999; GARGIULO, 2003;
O’'SHEA; O'SHEA, 1997; WOOD, 1998;).

Historicamente, os educadores do ensino comum e educacéo especial tém
participado de um sistema que o0s separou, da mesma forma que isolou e
categorizou os estudantes. Todavia, a educacdo de estudantes publico-alvo da
educacdo especial no ensino comum requer que os professores da educacao
especial e ensino comum busquem relagcdes mais interativas, arranjos de ensino
coordenados, novas habilidades, definicbes de papéis e flexibilidade na organizacéo.
Os professores deveriam ser, portanto, preparados para atuar nesse novo Cenario
do trabalho docente para se poder criar um novo sistema educacional (PUGACH &
JOHNSON, 1995).

Cada profissional envolvido pode aprender e pode beneficiar-se dos saberes
dos demais e, com isso, o beneficiario maior sera sempre o estudante. Nesta
parceria entre os professores do ensino regular e da educacao especial nenhum
profissional deve considerar-se melhor que 0s outros.

A chave para desenvolver praticas colaborativas efetivas, € que ambos os
professores devem conhecer todo o curriculo e elaborar o planejamento em conjunto
(MORSINK; THOMAS; CORREA, 1991; PUGACH; JOHNSON,1995). Nesse
processo de construcdo do planejamento colaborativamente serdo destacadas
habilidades interpessoais favorecedoras, competéncia profissional e compromisso
politico, de forma que possam trocar de um lado para outro e apoiar cada estudante
a satisfazer as suas necessidades. E importante ressaltar que o papel das equipes
diretiva e pedagogica sao imprescindiveis para a efetivacido deste processo.
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TRABALHO COLABORATIVO

e . com—
comum N

O trabalho colaborativo ndo se restringe em reunir um grupo de pessoas
perante uma tarefa. O essencial desse trabalho € proporcionar o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas, que propdem uma parceria de trabalho entre profissionais
da educacdo especial e profissionais da educacdo comum, desencadeando
estratégias e operacionalizacdo do plano de acao/intervencdo da escola.

Muitos professores do ensino comum ainda trabalham com as portas
fechadas, enquanto muitos da educagdo especial continuam a atender
individualmente alunos publico alvo da educacdo especial. Na realidade, poucos
professores tém oportunidade de trocar experiéncias com seus pares e, na maioria
das vezes, trabalham e tomam decisfes sozinhos (JANNEY et al.,1995).

Essa troca de saberes sé é possivel porque os professores do ensino regular
sdo especialistas em conteudos especificos de uma determinada disciplina escolar,
enquanto os professores de educacdo especial sdo especialistas em avaliagéo e
conteudos especificos sobre a educacao especial necessarios para a elaboracao
das adptacodes/flexibilizagdes curriculares (SILVA, 2007).

A elaboracdo e a execucao do trabalho colaborativo requer planejamento e
para que este se estruture, ha necessidade da criacdo de espacos e momentos para
realizac&o de encontros, troca de ideias e experiéncias, elaboracéo de estratégias. E
imprescindivel o apoio adequado para que o0s professores possam sustentar as
iniciativas e manter a continuidade para viabilizar a revisdo dos progressos dos
estudantes para que sejam reformuladas ou reprogramadas as estratégias de
trabalho pedagogico.

Para a viabilizacdo do trabalho colaborativo, os profissionais envolvidos
precisam analisar quais sdo as barreiras que impedem o desenvolvimento dessa
proposta e que ac¢des poderiam ser criadas para supera-las. As equipes diretivas e
pedagdgicas tém um papel importante, devem ser articuladores de momentos para
que professores que atuam com o publico-alvo da educacdo especial, ou seja,
professores especialistas e professores de disciplinas se encontrem para planejar.
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PLANEJAMENTO DO
TRABALHO
COLABORATIVO

Professor Especialista Professar de Disciplina

Criagao de um espago
para expor e discutir
contribuigCes

Apresentacio da

proposta Rotina de trabalho

Momento em gue
Professores Especialistas e Apresentacdo da Estabelecimento de
de Disciplinas se reunem proposta de trabalho uma rotina € registro
para apresentar as | colsborativo para e dos procedimentos
possiveis contribuigbes . Gestores, Equipe que viabilizam o
e PEra organizacao de agoes Pedagogica e demais trabalho colaborativo.
que viabilizem a melhoria profissionais da escola,
na gualidade da para fins de ajustes.
aprendizagem dos alunos

publico alvo da educagdo
especial.

Ponto de chegada... Pretendeu-se aqui argumentar a favor do trabalho
colaborativo entre professor do ensino comum e professor da educacao especial. A
partir dessa parceria novas condicdes devem ser oferecidas para acesso ao
curriculo pelos estudantes publico-alvo da educacdo especial, além de possibilitar
aos professores, momentos de pensar e planejarem juntos as flexibilizagbes
possiveis das atividades pedagdgicas.

Na troca de saberes especificos de cada area do conhecimento, quando ha
contribuicdo e compartilhamento entre os professores, novos conhecimentos surgem
para potencializar o processo de ensino e aprendizagem de todos os estudantes,
especialmente, do publico-alvo da educacgédo especial, por meio da elaboracdo de
estratégias curriculares conjuntas, para atender as singularidades desses
estudantes.
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ANEXO F- Texto 5 (ciclo de estudos)

TRABALHOS EM GRUPO PARA POTENCIALIZAR A APRENDIZAGEM DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

A aprendizagem escolar por meio de trabalhos em grupos de alunos — ou,
como também é conhecido: aprendizagem cooperativa e ensino por pares — tem
sido estudada e indicada como pratica pedagodgica a ser utilizada por meio da
organizacdo de sala de aula por professores, a fim de melhorar o processo de
inclusédo escolar de alunos que apresentam NEE, dentre eles os alunos com DI.

Do ponto de vista cognitivo, segundo Diaz Aguado (1996 apud GONCALVES,
2017), o trabalho em grupo representa:

e aprendizagem observacional por meio dos modelos de
aprendizagens cognitiva e social que os colegas proporcionam;

e conflito sociocognitivo que estimula a interacao entre os alunos;

e maior motivacao;

e maior quantidade de tempo de dedicacdo a atividade que na aula
tradicional, o que implica maior nivel de ativacéo e elaboracéo;

e alargamento das fontes de informacao e rapidez com que se obtém
feedback sobre os proéprios resultados;

e atencao individualizada, uma vez que o trabalho com um colega se
situa mais frequentemente na area de desenvolvimento préximo da crianca;

e oportunidade de poder ensinar os colegas, o que favorece a
assimilacao e a reorganizacéo do aprendido de forma mais significativa.
Segundo o autor, o trabalho em grupo potencializa a aprendizagem do(s)

alunos(s) significativamente, muito mais que uma aula tradicional. Também é
possivel visualizar 0 engajamento dos alunos mais capazes em auxiliar os alunos
com mais dificuldades a resolverem as situagcées-problema propostas na atividade,
com énfase na cognicao.

A aprendizagem por meio de trabalho em grupo também pode ser
denominada aprendizagem cooperativa, conforme cita Goncalves (2017), e foi
defendida por autores como Vigotski e Balkcom.

Goncalves (2017, p.13) aborda esse conceito e afirma que ndo € um termo
recente. Vigotski, em 1934, ja revelava que “[...] as criangas aprendem mais e
melhor quando o trabalho € realizado de forma cooperativa com colegas mais
capazes [...]". Complementando, Gongalves (2017, p. 14) apresenta a aprendizagem
cooperativa como:

[...] uma estratégia de ensino em que grupos pequenos, cada um com
alunos de niveis diferentes de capacidades, realizam uma variedade de
atividades de aprendizagem para melhorarem a compreensdo de um
assunto. Deste modo, cada membro do grupo torna-se responsavel nao
somente pela sua aprendizagem, mas simultaneamente por ajudar os
colegas.

Essa estratégia de ensino também é conhecida como ensino por pares, como
se refere Sanches (2001), que se caracteriza por: aumentar o sentido de
solidariedade dentro da sala de aula e na escola; aproveitar a disponibilidade de uns
para dar e de outros para receber; utilizar uma linguagem mais proxima, e a
afetividade que se estabelece permite melhor aprendizagem cognitiva e
comportamental. De acordo com a autora, essa pratica é de grande utilidade e muito
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gratificante para os alunos, pois um aluno mais velho pode “apadrinhar” o outro, em
termos relacionais e da aprendizagem.

Ademais, podemos afirmar que esse processo de aprendizagem é
caracterizado pela mediagcdo. Segundo Braun e Marin (2018, p. 122), “[...] a
mediacdo do outro apdia a estruturacdo do pensamento, revendo, relendo,
retomando o sentido e o contexto do conhecimento que estd sendo construido”.
Para as autoras, é imprescindivel a mediacdo, nesse caso, dos colegas do grupo,
desafiando as estruturas do pensamento, fazendo com que o aluno reconstrua seus
pensamentos e, consequentemente, construa a aprendizagem.

Sanches (2001) esclarece que todo esse processo tem a ver com a
cooperacao, nesse caso, de alunos-alunos. Além disso, a autora conceitua: cooperar
€ interagir, é partilhar os direitos e os deveres, € avancar uns ao lado dos outros, em
trabalhos em pares eem pequenos e grandes grupos, criando clima de ajuda e de
cooperacao na sala de aula.

O objetivo dos trabalhos em grupo é desenvolver a solidariedade, tomar gosto
pela disponibilidade de ajudar e ser ajudado, tornar a linguagem mais aproximada.
No mais, a afetividade que se desenvolve permite uma melhor aprendizagem
académica e comportamental (SANCHES, 2001).

Os alunos que se propdem ensinar/ajudar os outros desenvolvem
capacidades e competéncias quando tém de transformar o seu saber em
linguagem adequada a transmissdo do mesmo a outrem, para além de todo
o desenvolvimento pessoal e social que este comportamento envolve
(SANCHES, 2001, p. 71).

Contudo, para que 0 ensino por pares aconteca, € necessaria uma
organizacao diferenciada do ambiente da sala de aula, que altera a forma tradicional
gue encontramos em nossas escolas: “carteiras arrumadinhas em carreirinha”
(SANCHES, 2001). A autora afirma, ainda, que a organizacéo da sala de aula tem a
ver com o clima que se quer, e 0o clima da aula é um fator importante no
desencadeamento das aprendizagens.

Pois bem, a organizacéo da sala de aula, de forma que contemple o trabalho
cooperativo, pode desencadear beneficios aos alunos, conforme pontua Sanches
(2005):

e da competicdo passa-se a cooperacdo, privilegiando o incentivo
coletivo;

e aumento do desempenho escolar;

e aumento da interacdo entre os alunos e das competéncias sociais.

A autora complementa que esse é um excelente método de ensino e de
aprendizagem, em qualquer area do conhecimento e em qualquer nivel de ensino.

Santos (2011, p. 148) coloca que a prética de transformar as dindmicas e os
métodos utilizados em sala de aula, organizando os tempos e espacos em dupla, em
pequenos em grandes grupos, e individualmente, quando necessario, viabiliza a
ocorréncia de aprendizagens que aparecem nas interacdes, favorecendo o processo
de incluséo escolar.

Complementa Figueiredo (2011) que, na gestao da sala de aula, ao sugerir
uma pratica com grupos, deve-se considerar aspectos como: atencéo as diferencas
dos alunos, variacdo de papéis, organizacdo dos alunos de forma que possibilite
interacdes em diferentes niveis, de acordo com os propésitos educativos (grupo-
classe, grupos pequenos, grupos maiores, grupos fixos).
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Porém, desafios podem ser impostos quando o professor decide colocar essa
pratica em acao, tais como o citado por Figueiredo (2011, p. 142), de que algumas
crencas ainda respaldam a pratica pedagogica: “[...] a ideia de controle,
especialmente no que se refere ao espaco. As mesas e cadeiras sdo organizadas de
forma que dirijam o olhar para a professora [...]". Sanches (2001, p. 18), nesse
ambito, pontua que as salas de aula sdo impessoais com as carteiras arrumadas em
fileiras, excelente estratégia para a ndo comunicacdo, e complementa: “Quem nao
experimentou mudar a organizacdo da sala? Mas a colega a seguir ndo quer a sala
‘desorganizada’™. E continua: do professor também é exigida uma mudanca,
considerada também um desafio, pois “O que acontece € que uma nova organizagao
do espaco implica uma nova dindmica pedagdgica [...]" (SANCHES, 2001, p. 18).

Como j& visto no estudo sobre as préticas pedagogicas inclusivas com
estudantes com DI, voltamos a citar Souza et al. (2017), que realizaram uma
pesquisa que objetivou analisar o efeito da atuacdo do colega tutor junto a um
estudante com deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica. Os resultados
demonstraram que a intervencdo dos colegas tutores, como estratégia de ensino,
culminou no aumento do nivel de participacdo do estudante com deficiéncia,
contribuindo para o processo de inclusdo nas aulas de Educacao Fisica. Portanto,
percebeu-se que a utilizacdo da estratégia do colega tutor auxiliou a melhora da
participacdo do aluno com DI nas aulas de Educacgéo Fisica. Dados os resultados
positivos da pesquisa, pensamos que sera positivo, também, utilizar em nossas
aulas de Educacao Fisica, tanto na sala quanto na quadra de aula, a estratégia de
trabalho em grupo, aprendizagem cooperativa ou ensino por pares.

Na pesquisa de Mestrado de Gongalves (2017), realizada com um grupo de
criancas com 4 anos de idade e com outro grupo de criancas do 4° ano, o objetivo foi
compreender de que forma a implementacao de estratégias de cooperacdo contribui
para os desenvolvimentos pessoal e social da crianga. A metodologia utilizada na
pesquisa foi qualitativa. Como resultado, a autora destaca que houve evolucdo no
que diz respeito a aquisicdo de competéncias sociais e ao desenvolvimento das
criancas apos o uso de estratégias de cooperacao entre 0s alunos.

Percebemos, com a elaboracdo deste texto, que, na literatura, os termos
“trabalho em grupo”, “aprendizagem cooperativa” e “ensino por pares” sdo tratados
como sinbnimos, com conceitos, objetivos e finalidades muito proximos, e sdo
caracterizados como praticas pedagodgicas ou estratégias que podem auxiliar o
processo de aprendizagem de todos os alunos, inclusive os alunos em situagéao de
inclusdo escolar.
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estudos, sessbes reflexivas, planejamentos de atividades e participacio em sala de aula de modo
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