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RESUMO

O presente estudo trata de uma pesquisa qualitativa com abordagem fenomenoldgica, e
surgiu a partir do meu trabalho como professora de Educacdo Fisica em contato com
criangas com autismo, da Educacéo Infantil ao terceiro ano do Ensino Fundamental I. A
pergunta norteadora a partir de minhas inquietacdes foi: Quais os desafios para as
praticas realizadas por professores de Educacdo Fisica com criangas com Transtorno
Espectro Autista? O objetivo desse estudo é analisar as praticas realizadas por
professores de Educacdo Fisica com criangas com Transtorno Espectro Autista,
observando quais sdo os desafios, dificuldades e possibilidades, compreendendo de que
maneira essas praticas atendem de forma efetiva as necessidades das criancas a partir
das suas condi¢des. Foram sujeitos da pesquisa, quatro professores de Educacgéo Fisica
que atuam da Educacdo Infantil ao terceiro ano do Ensino Fundamental I, com criancas
com Transtorno Espectro Autista na escola comum, em duas escolas municipais de
Campo Grande - MS. Utilizamos como instrumentos para o estudo, a observacao,
questionario fechado e a entrevista com os sujeitos. A partir dos estudos, leituras e da
pesquisa realizada, a esséncia do fenbmeno nos revela a angustia de alguns professores
em seu trabalho com criancas TEA nas aulas de Educacdo Fisica, evidenciando em suas
falas, desafios que vdo desde a formacdo inicial defasada em relacdo ao conhecimento
especifico necessario para essa atuacdo, que continua nas formagdes continuadas apés a
sua formacdo, e a infraestrutura que acentua ainda mais as dificuldades para essa
atuacdo, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem dessas criangas,
consequentemente impedindo o processo de inclusdo efetivo e de qualidade. Essas
foram as categorias abertas emergidas das falas dos sujeitos e apds as analises e
reduc@es, nos levam a reflexdo: Infraestrutura, Formacéo inicial e continuada, e a falta
de conhecimento das Especificidades e Necessidades, categoria essa Ultima, que
compreendemos estar diretamente relacionada a formacéo inicial e continuada. Assim,
podemos considerar que essa questdo deve ser tratada a partir de acdes de
corresponsabilidade, que envolve a competéncia e acdo das Universidades, Orgdos
publicos e politicas publicas, Secretarias, Gestdo escolar, e toda sociedade, que deve
também sentir-se parte e de alguma maneira responsavel por esse acesso que chamamos
incluséo.

Palavras-chave: 1. Formacdo de Professores; 2. Fenomenologia; 3. Praticas Docentes



ABSTRACT

The present study deals with a qualitative research with a phenomenological approach,
and arose from my work as a Physical Education teacher in contact with children with
autism from Early Childhood Education to the first year of Elementary Education I. The
guiding question from my concerns was: What are the challenges for the practices
carried out by Physical Education teachers with children with Autism Spectrum
Disorder? The objective of this study is to analyze the practices performed by Physical
Education teachers with children with Autism Spectrum Disorder, observing the
possibilities, difficulties and challenges, understanding how these practices effectively
meet the needs of children from their conditions. Four physical education teachers
attending Primary Education I, with children with Autistic Spectrum Disorder in the
common school, in two municipal schools of Campo Grande - MS, were studied. We
used as instruments for the study, the observation, closed questionnaire and the
interview with the subjects. From the studies, readings and the research carried out, the
essence of the phenomenon reveals the anguish of some teachers in their work with
TEA children in Physical Education classes, highlighting in their speeches, challenges
ranging from the initial formation lagged in relation to the specific knowledge needed
for this activity, which continues in the continuing training after its formation, and the
infrastructure that further accentuates the difficulties for this action, compromising the
teaching and learning process of these children, consequently impeding the process of
effective inclusion and quality . These were the open categories emerged from the
subjects' speeches and after the analyzes and reductions, lead us to the reflection:
Infrastructure, Initial and continued formation, and lack of knowledge of Specificities
and Needs, which we understand to be directly related to the lag in initial and
continuing training. Thus, we can consider that this issue must be addressed through
actions of co-responsibility, which involves the competence and action of Universities,
Public bodies and public policies, Secretariats, School management, and all society,
which must also feel part and some way responsible for this access we call inclusion.

Keywords: 1. Training of teachers; 2. Phenomenology; 3. Teaching Practices
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INTRODUCAO

Este estudo apresenta como aporte teérico a fenomenologia, tendo como
estimulo para esta pesquisa a minha atuagdo como professora de Educacdo Fisica na
rede municipal do municipio de Campo Grande - MS desde 2006, e tendo como
referéncia para este estudo, o ano de 2014, quando ocorreu 0 ingresso na escola de um
estudante com Transtorno Espectro Autista.

No ano de 2014, na Escola Municipal Luis Antonio de Sa Carvalho, pré I, com
criancas em idade de 4 anos, no periodo matutino, recebi em minha sala um estudante
com Transtorno do Espectro Autista que, segundo a familia, havia sido convidado a se
retirar de uma escola particular da cidade, com a alegacdo de que 0 mesmo nao se
encaixava no perfil da escola.

Embora apresentasse a maioria das descricdes apresentadas por Leo Kanner
(1943) em relacdo as caracteristicas do autismo, ndo havia até aquele momento (2014),
nenhum laudo e nenhuma orientacéo por parte da Secretaria Municipal de Educagéo ou
do departamento de Educacdo Fisica que pudesse apoiar ou fundamentar o trabalho com
este estudante.

Sou formada em Educacdo Fisica pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, embora a minha formagcé&o inicial contemplasse na matriz curricular a disciplina
Educacdo Fisica Adaptada com carga horaria de 72/h no ano de 1996, o conteudo era
voltado apenas para as deficiéncias fisica, auditiva e visual, ndo abordava os transtornos
e nem tampouco as praticas inclusivas, sendo essa preocupacao recente.

Mesmo com esse embasamento tedrico e pratico, ndo haviam subsidios
suficientes para desenvolver um trabalho satisfatério, as formac6es continuadas da
rede ndo supriam ou ndo abordavam a minha necessidade daquele momento de ser
uma professora de uma crianga com autismo em uma escola comum, entdo, ingressei
em um curso de Especializacdo em Educacdo Especial, para compreender como
deveria ser desenvolvido o trabalho com TEA, com o objetivo de proporcionar ao
estudante, um desenvolvimento satisfatorio buscando respeitar suas condi¢des e

atender suas necessidades.



Foram mais dois anos (2015/2016) realizando um trabalho com este
estudante de maneira que nos anos subsequentes (2017/2018) ele conseguiu
participar ativamente das aulas de Educacéo Fisica.

Os dois anos até a inclusdo deste estudante foram dificeis para nos dois,
professora e estudante. Para ele por conta de suas especificidades e também porque
ninguém sabia muito bem como lidar com as necessidades dele, resultando em atitudes
muitas vezes inesperadas e de dificil compreensdo para os profissionais que ali estavam,
mas que ndo compreendiam como agir e como atendé-lo de maneira a acalméa-lo para
que se sentisse seguro.

Houve um tempo de espera para o entendimento por parte da familia, sobre a
necessidade de busca por profissionais que pudessem orientar encaminhamentos
adequados para que ele pudesse ser atendido e compreendido a partir das suas
necessidades.

Enquanto professora, também sentia dificuldades e limitacdo de conhecimento
e preparo para lidar com as questdes que envolviam a presenca de um estudante com
TEA nas aulas de Educacao Fisica, via-me com duas opcGes: ou me lamentar e resolver
situacBes delicadas ap6s os ocorridos, ou aprenderia a lidar com ele até a sua incluséo
nas aulas de Educacdo Fisica.

Foram dois anos de tentativas e erros, posso dizer que foram muito mais erros
que acertos. A participacdo nas aulas comecou de forma lenta e gradativa, tdo gradativa
que apenas fui descobrir que ele gostava das aulas de Educagdo Fisica no dia em que
choveu muito forte e eu ndo consegui utilizar a quadra.

Entdo, resolvi fazer uma sessdo pipoca, com uma atividade de filme e pipoca
para as criancas da sala, quando estava organizando tudo ele me perguntou: quadra?
Cadé a quadra? Expliquei que a quadra estava toda molhada, que naquele dia ndo
podiamos usar, porque estava escorregadia e se alguém caisse poderia se machucar.

Entretanto, ele ndo se convenceu e insistiu inimeras vezes no questionamento,
até que peguei um guarda-chuva emprestado de uma funcionéria da escola, segurei na
mao dele e o levei até a quadra, e mostrei a ele, que estava toda molhada, que ele e 0s
colegas poderiam cair e se machucar. Mas, que na proxima aula nés iriamos fazer todas

as atividades, inclusive a que ele mais gostava: “Coelhinho sai da toca”.

15



NoOs voltamos para a sala e ele assistiu ao filme repetindo que a quadra
escorregava e estava toda molhada, que todo mundo podia cair. Foi entdo, que pude
perceber o quanto ele gostava das aulas, e que era um momento importante para ele na
escola.

A partir das situacdes vivenciadas ao longo desse periodo, sugiram muitas
inquietacbes a partir dos meus estudos e fazer pedagdgico enquanto professora de
Educacéo Fisica, e a principal foi: Quais os desafios para as praticas realizadas por
professores de Educacgdo Fisica com criancas com Transtorno Espectro Autista?

Assim, a partir das minhas experiéncias vividas como professora de Educacdo
Fisica em escola comum, atendendo também estudantes com TEA, e dos desafios
encontrados para minha atuacdo, surgiu a necessidade de estudar e me aprofundar ainda
mais no tema, que deu origem a este novo estudo

Dessa forma, o objetivo deste estudo foi analisar as praticas realizadas por
professores de Educagdo Fisica com criangas com Transtorno Espectro Autista,
observando quais sdo os desafios, dificuldades e possibilidades, buscando
compreendendo de que maneira essas praticas atendem de forma efetiva as
necessidades das criangas a partir das suas condicdes.

Foram sujeitos da pesquisa, quatro professores de Educacdo Fisica que
atuam da Educacéo Infantil ao terceiro ano do Ensino Fundamental I, com criangas
com Transtorno Espectro Autista na escola comum, em duas escolas municipais de
Campo Grande — MS. Para a busca pela esséncia do fenbmeno a partir do objeto
estudado, iniciamos com o levantamentos e estudos das referéncias que nos
subsidiaram nos estudos, buscamos pela autorizacdo para a realizacdo da pesquisa
junto a Plataforma Brasil, protocolo nimero 079846/2018, bem como os termos de
consentimentos junto a secretaria, escola e sujeitos.

Utilizamos como instrumentos para o estudo, a observacdo, questionario
fechado para o registro de informac0es pessoais e de formacao, e a entrevista com 0s
sujeitos, partindo a principio de momentos de sensibilizacdo sobre o tema, com

didlogo inicial antes de buscar pelas suas falas.
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A pesquisa estd dividida em trés capitulos, no capitulo I, abordamos
brevemente sobre o sentimento de infancia, a crianca e suas necessidades, a crianca e as
politicas de atendimento escolar, e as diferentes criancas.

No capitulo Il, escrevemos sobre a Educacdo Especial, os momentos
histéricos! que nos permitem compreender o fendémeno estudado de maneira
contextualizada, e a importancia de sua acdo inclusiva a principio de maneira geral, com
todos os estudantes que de alguma forma, necessitam de uma metodologia de ensino
diferenciada para o acesso a uma aprendizagem que busque atender as especificidades,
atendendo a todos, também ao estudante com Transtorno Espectro Autista.

Traremos nesse capitulo, as necessidades da crianca e o papel da Educacao
Fisica no desenvolvimento e inclusdo do estudante com TEA, além de apresentar a
descrigdo e infraestrutura do locus da pesquisa.

No capitulo Ill, tratamos do percorrer metodolégico alicercado na
fenomenologia, trazendo a fala dos sujeitos, que foram direcionadas as analises a partir
da andlise ldeografica e da analise Nomotética que nos possibilitaram compreender a
esséncia do fenbmeno a partir de categorias abertas que emergiram neste estudo:
Infraestrutura, Formagcé&o inicial e continuada, Necessidades e especificidades.

Compreendendo que as categorias abertas reveladas séo questdes fundamentais
para o atendimento de qualidade ao estudante do TEA na escola, pudemos refletir que
para que essas necessidades sejam atendidas, essa deve ser uma acdo de
corresponsabilidade que ndo esta ligada somente ao professor, mas a todo um sistema
de profissionais responsaveis em atender e responder por todas elas.

Isso envolve trazer todos que sdo corresponsaveis a esse processo educativo
inclusivo de qualidade anunciado nas legislacdes e documentos nacionais, estaduais e
municipais no que tange tal assunto. S&o responsaveis por essa inclusdo, o estado a
partir de politicas publicas e formacéo continuada de qualidade, as universidades em sua
formacado inicial, as secretarias, os gestores que atuam dentro e fora da escola no ambito

da educacéo e da educacdo especial, professores, a familia.

1 A fenomenologia ndo trabalha a partir da histéria, mas permite buscar momentos histéricos que nos
alicercem a compreensdo sobre a esséncia do fenémeno.
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Todos sdo corresponsaveis nesse processo para que se tenha uma inclusédo
efetiva e de qualidade. Uma aresta em qualquer agdo de um desses sujeitos, € capaz de
comprometer todo o processo. Assim, é preciso repensar as praticas e aces do todo
para as partes e das partes para o todo, buscando garantir a prética do que ha algum
tempo a legislacdo tem garantido em ambito tedrico. Nossos estudantes precisam ser
atendidos como cidaddos de direito a partir de suas necessidades e especificidades, s
assim, podemos mencionar a inclusao de fato e de direito.

Destarte, surgiu a Proposta de Intervencdo também apresentada no capitulo 111,
como forma de dialogo, reflexdo e contribuicdo junto aos professores de Educacao
Fisica que atuam com criangas com TEA da Educagdo Infantil aos anos iniciais do
Ensino Fundamental. De igual modo, também como cumprimento da exigéncia do
Programa de Mestrado Profissional em Educacdo em propor juntamente com a
pesquisa realizada, uma proposta que pudesse fazer refletir e contribuisse com os
profissionais da escola, e também comigo que aprendo ao ensinar e ensino ao aprender,

conforme ja afirmou Paulo Freire.
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CAPITULO | - A CRIANCA E OS ASPECTOS DO SEU ENTORNO NO
DECORRER DO TEMPO

Neste capitulo propomos um dialogo sobre a infancia, buscando compreender a
crianca como um sujeito de direitos, direito a escolarizagdo, direito de brincar, entre
tantos outros, e compreendendo que a infancia é uma fase da vida, intensa em
aprendizagem, um periodo de grandes descobertas e experiéncias que vao servir de

alicerce para a sua vida enquanto crianca e também em sua vida adulta.

Toda crianga é um testemunho da eternidade, uma certeza da
renovacao da vida, a portadora de um mistério. A crianga € sempre um
recomeco da humanidade, uma nova partida rumo ao infinito [...]
Toda crianca € um ser humano, é uma pessoa, que dependeu de outras
para se revelar, mas que possivelmente abrird para outras o caminho
da vida (DALLARI; KORCZAK, 1986 p.26).

Neste sentido, Dallari e Korczak (1986, p.85) afirmam que “as criangas
existem e hao de existir sempre”. Mas, o sentimento de infancia (cuidado e protecao,
entre outros) é relativamente novo se comparado com a histéria da humanidade.

O sentimento de infancia foi construido ao longo dos séculos e a sua transicdo
entre a familia e a vida em sociedade era muito breve. Ariés (1981), afirma que tdo logo
a crianca adquiria alguma agilidade fisica, era desligada da familia e passava a conviver
com os adultos.

O sentimento de infancia foi mudando, a crianca e a sociedade também. Se
anteriormente a crianga era vista apenas como um ser inacabado, em constru¢do, no
século XX se entendeu que ela é um ser completo, provido de necessidades, sonhos e

desejos em sua condicdo de crianga no seu momento presente.

1.1 A CRIANCA, SEUS DIREITOS E SUAS NECESSIDADES

Entender as necessidades das criancas € compreender a crianga como um Ser

integral, indo aléem do atendimento aos seus direitos fundamentais como: educacéo,
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cuidado, saude e lazer, que sdo previstos em lei e que consta no ordenamento juridico
do Estado. E preciso atender as necessidades que estdo implicitas e que também sio
importantes para o desenvolvimento da sua personalidade, como o respeito a sua
condicdo de crianga, a sua necessidade constante de movimento, apesar desse

entendimento ser recente.

Apesar da extensa trajetéria da infancia, este periodo do
desenvolvimento humano acaba por ver reconhecido, no decorrer do
século XX, 0 seu estatuto enquanto sujeito de direitos, um cidaddo no
mundo e do mundo. Por isso, a idéia de infancia & uma idéia moderna.
A esta luz, pode-se afirmar que s6 a partir da implantacio dos Estados
democréticos é que a crianga, concebida enquanto sujeito de direitos e
de direitos especificos em relagdo ao adulto, comecga a ser projetada
em textos normativos. Até 14, o século XVIII correspondeu ao século
fronteira, que separou um periodo de desvalorizagdo infantil daquele
que viria a ser um periodo de gradual libertacdo e afirmacdo da
crianca (ROSSI, 2008, p.47). (Sic)

Seguindo o pensamento do autor, além dos direitos especificos em relacdo a
crianca, também existem os direitos subjetivos, que sdo aqueles em que as pessoas
fazem valer os seus direitos individuais, que esta no ordenado juridico, mas, que 0s
individuos fazem uso no seu cotidiano em relacdo aos demais individuos, como o
respeito, a liberdade de expressdo e de ser quem ela é.

Neste sentido, a crianga tem direitos a partir de suas vontades, desejos e

sensibilidade, que para Dallari e Korczak (1986)

A crianga tem o direito de ser pessoa e ser tratada como pessoa. 1sso
quer dizer que ela é matéria e espirito e s6 poderad realizar-se
integralmente se forem atendidas as suas necessidades materiais e
espirituais. [...] Mas é preciso ndo ignorar também que, como ser
humano, toda crianca é dotada de inteligéncia, de vontade e de
sensibilidade. [...] O desenvolvimento da inteligéncia, da vontade e da
sensibilidade é que ir&4 definir a forma de integracdo da crianga na
comunhéo humana (DALLARI; KORCZAK, 1986 p.22).

O uso dos direitos subjetivos em relagéo as criangas, implicam na igualdade de

direitos com os demais cidadaos, uma vez que terdo os seus direitos assegurados e 0 seu

20



desenvolvimento fisico e cognitivo protegido, tendo como parametro o atendimento de
suas especificidades e necessidades basicas.

Neste sentido, para Silva (2012), é preciso aceitar a crianca como sujeito de
direito quando estdo em jogo seus corpos em movimento, ndo apenas dentro da escola,
mas também em outros espacos da sua vida social. O corpo das criangas assim como
dos adultos, segundo Silva (2012), é considerado espelho social, o qual revela a
diversidade social, e onde a infancia € concebida como uma construcédo social, cultural,
politica e historica?.

Seguindo a linha de pensamento do autor, os corpos infantis estdo marcados
por todas as normas e regras, cultura e valores de uma determinada sociedade. De
acordo com o autor, este corpo tem sido territorio de disputa entre o Estado, escola,
familia, midia e religido, como sujeito de cultura, onde cada um, por meio de suas
praticas sociais, deixa suas marcas durante o processo de desenvolvimento infantil.

Nesse processo de disputa velada, mais intensa, a crianca pode ser influenciada
positiva ou negativamente, dependendo do meio e das relagdes estabelecidas com os
demais individuos.

Desse modo, a familia é considerada o primeiro nicleo social da crianca, é
onde ela estabelece os primeiros vinculos afetivos e também onde se prepara para as
relacBes interpessoais fora do seu nucleo familiar. A luz dos pensamentos de Dessem e

Polonia:

Como primeira mediadora entre 0 homem e a cultura, a familia
constitui a unidade dindmica das relacdes de cunho afetivo, social e
cognitivo que estdo imersas nas condi¢cBes materiais, historicas e
culturais de um dado grupo social. Ela é a matriz da aprendizagem
humana, com significados e préticas culturais prdprias que geram
modelos de relagdo interpessoal e de construgéo individual e coletiva.
Os acontecimentos e as experiéncias familiares propiciam a formagéo
de repertorios comportamentais, de acdes e resolucdes de problemas
com significados universais (cuidados com a infancia) e particulares
(percepcdo da escola para uma determinada familia) (DESSEN;
POLONIA, 2007, p. 22).

2 Embora a fenomenologia néo trabalhe na perspectiva da histéria ou linha do tempo, ela permite anunciar
momentos histdricos que compdem ou auxiliam para a compreensédo do fendmeno estudado.
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Seguindo essa de linha pensamento é importante registrar, que o conceito e a
estrutura/constituicdo de familia, tem mudado ao longo do tempo, e isso é considerado
nessa escrita. Também é importante registrar que, embora mencionemos a familia como
primeiro nucleo social, muitas criangas se encontram em situacao de rua, sem familia ou
amparo. Essa tem sido uma realidade cada vez mais frequente, lamentavelmente.

Entretanto, 0 que se deve priorizar, mesmo para as criangas que ndo estdo

(13

amparadas “no nucleo” familiar ¢ que elas precisam ser protegidas e cuidadas. “o
préprio conceito de familia e a configuragdo dela tem evoluido para retratar as relacdes
que se estabelecem na sociedade atual” (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 24).

Quando olhamos para o ambiente escolar também se faz necessario refletir
sobre as relacOes entre familia e escola, pois quando a crianga inicia a fase escolar, ela
sofre a influéncia de seus pares e interagem com um grupo maior de individuos durante
os horarios de recreio, entrada e saida, construindo dessa forma, o primeiro exercicio da

vida social, neste sentido, as autoras definem que:

[...] a funcdo da escola no século XXI tem o objetivo precipuo de
estimular o potencial do aluno, levando em consideracéo as diferencas
socioculturais em prol da aquisicdo do seu conhecimento e
desenvolvimento global. Sob este prisma, ele aponta trés objetivos que
sdo comuns e devem ser buscados pelas escolas modernas: (a)
estimular e fomentar o desenvolvimento em niveis fisico, afetivo,
moral, cognitivo, de personalidade; (b) desenvolver a consciéncia
cidadd e a capacidade de intervencdo no ambito social; (c) promover
uma aprendizagem de forma continua, propiciando, ao aluno, formas
diversificadas de aprender e condi¢Bes de insercdo no mercado de
trabalho. Isto implica, necessariamente, em promover atividades
ligadas aos dominios afetivo, motor, social e cognitivo, de forma
integrada a trajetoria de vida da pessoa (DESSEN; POLONIA, 2007,
p.26).

Também € importante registrar que é o papel da escola promover esses

momentos de interacdo e socializacdo de maneira inclusiva e formativa,

Dentro desse contexto, a escola exerce um papel importante na
consolidacdo do processo de socializacdo, processo esse que ocorre ja
no inicio da vida da crianga. A escola ser4 determinante para o
desenvolvimento cognitivo e social infantil, e, portanto, para o curso
posterior de sua vida. E na escola que se constroi parte da identidade
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de ser e pertencer ao mundo; nela adquire-se os modelos de
aprendizagem, a aquisicdo dos principios éticos e morais que
permeiam a sociedade; na escola depositam-se as expectativas, bem
como as duvidas, insegurancgas e perspectivas em relagdo ao futuro e
as proprias potencialidades (BORSA, 2007, p.1-2).

Embora muitas instituicGes de ensino possibilitem esses momentos de maneira
comprometida com a educacdo, muitos também tém menosprezado essas praticas, com
acOes que tomam todo o tempo das criancas em realizacdo de exercicios exaustivos sem
a necessaria conexdo com a realidade. Nessa perspectiva, € necessario buscarmos
reflexdes que possibilitem mudancas no agir da escola e dos professores, tornando-os

professores reflexivos

A norma legal, expressdo do direito, de coisa abstrata passa a valer
mais que a realidade concreta, objetiva, possivel. Historicamente, esta
espetacular inversdo entre o concreto e o abstrato sempre esteve
presente nas relagdes sociais estabelecidas entre os homens. Esta agdo
nos remete a famosa bandeira da igualdade prometida aos servos e
vassalos quando da Revolucdo Francesa. Neste caso, ndo podemos
negar a conquista da igualdade de direito apresentada sob a forma
legal, porém, ndo podemos dizer o mesmo da igualdade de fato, uma
vez que, concretamente, eles permaneceram diferentes e desiguais
(CARMO, 2001, p. 2).

Portanto, o professor reflexivo, deve por meio de estudos e pesquisas buscar
caminhos que propiciem um fazer pedagogico, pois é na escola que a crianga se torna
mais ativa socialmente, uma vez que cada uma traz consigo sua bagagem familiar, seus
anseios, frustracdes, expectativas, & também nesse ambiente plural, socialmente, que a
crianca vai compreendendo a sua personalidade e aprendendo a respeitar e a conviver
com as diferencas, se isso for trabalhado devidamente.

Carmo (2001) discorre sobre a importancia da aplicabilidade legal, entretanto,
0 autor destaca que a inclusdo esta aquém de sua efetivacdo, seja na parte estrutural, seja

nos curriculos, ou organizacional. A luz do seu pensamento, enfatiza-se que:

Torna-se explicito o jogo de interesses e poder existentes nas
entrelinhas do texto legal. Mesmo assim, alguns preferem transferir o
problema da inclusdo para esse nivel de discussdo, agindo como
muitas Secretarias Estaduais de Educacdo que, por meio da
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normatizacdo, vém simplificando o problema, impondo a
implementacdo do processo de inclusdo nos municipios sob sua
jurisdigdo. A realidade objetiva e 0 movimento histérico das funcdes
da educacdo e da escolarizagdo ndo sdo considerados, o problema
eminentemente de natureza social fica reduzido a uma questdo legal
(CARMO, 2001, p. 2).

A escola, docentes, familiares, e toda equipe que participam do processo
educativo além de buscar mecanismos para a efetivacao legal da inclusdo, que ndo deixa
de ser importante aliada, no processo educativo, também deve-se buscar meios para que
esta crianca possa aprender, conviver e se desenvolver em condi¢des igualitarias com as

demais. Para Carmo:

Entendemos ser relevante a distincdo entre desigualdade e diferenca.
Embora pareca se tratar apenas de um jogo de palavras, na realidade,
uma coisa € aceitar a diferenca, conviver com ela como um dado
concreto, biolégico dos seres humanos, outra é colocar no mesmo
plano de entendimento a desigualdade que € resultante das relagdes
socialmente estabelecidas. A primeira diz respeito a nossa natureza
bioldgica inata ou adquirida, enquanto que a segunda refere-se a nossa
natureza social, construida historicamente nas relacdes entre 0s
homens e a natureza e onde natureza humana e biol6gica constituem o
todo de uma mesma relacdo, possibilitando ao homem a capacidade de
relacionar-se com o meio ambiente e com outros homens (CARMO,
2011, p 2-3).

Quando a crianca inicia a fase escolar, ela sofre a influéncia de seus pares e
interage com um grupo maior de individuos durante os horérios de recreio, entrada e
saida, construindo dessa forma, o primeiro exercicio da vida social num ambito coletivo
maior.

Também é importante registrar que é o papel da escola promover esses
momentos de interagéo e socializagdo de maneira inclusiva e formativa, mas que muitas
vezes, embora muitas instituicGes de ensino possibilitem esses momentos de maneira
comprometida com a educagao.

Muitos também tém menosprezado esses momentos, com agdes conteudistas
que tomam todo o tempo das criangas em realizacdo de exercicios exaustivos sem a

necessaria conexao com a realidade.
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Sendo assim, € na escola que a crianca se torna mais ativa socialmente, uma
vez que cada uma traz consigo sua bagagem familiar, seus anseios, frustragéo,
expectativas, € também nesse ambiente plural, socialmente, que a crianga vai
compreendendo a sua personalidade e aprendendo a respeitar e conviver com as
diferencas, se isso for trabalhado devidamente.

Neste contexto, possivelmente a escola estd dentre as instituicbes que atuam de
forma mais ativa dentro desse processo cultural, ou deveria. Para Freire (1994), a escola
também exerce um papel fundamental na preparacdo de novos cidaddos para a
sociedade, pois é de seu carater formativo que a crianca se prepara para desempenhar
sua funcdo enquanto cidadé&o.

Freire (1994, p.16), afirma que a “infancia ¢ um periodo muito intenso de
atividades, onde os movimentos e a fantasia ocupam grande parte do tempo da crianga”,
e também um dos momentos em que a crianca vai adquirindo conhecimento do mundo,
por meio das relagcbes que ela estabelece com as outras pessoas, com seus pares e 0
mundo que a cerca. E também das relacbes que sdo estabelecidas com ela. A
responsabilidade é do adulto, de orientar, educar, proteger, cuidar.

Para Korelc (2013, p.48) as ideias de Husserl consideram a pessoa “como um
ser consciente, livre e capaz de refletir sobre si”, neste sentido, o que define uma pessoa
é a sua relacdo com o0 mundo, o seu mundo e 0 mundo circundante.

Mas essa relacdo ndo € causal, de causa e efeito e, sim motivacional, devido a
sua consciéncia, 0 seu desejo e a sua praticidade. Portanto, trata-se de uma relagédo
pratica.

Desse modo, a pessoa hdo pode ser compreendida de maneira Unica, sem levar
em consideracao suas relacbes com as outras pessoas, que contribuem para a construcao

do seu caréter, e da sua vida em questdes subjetivas.

Isto quer dizer que ha uma compreensdo do mundo comum, uma
determinagdo do mundo comum, e também uma reciproca
determinacgdo entre as pessoas: as pessoas se dirigem uma a outra e
exercem uma sobre outra, efeitos pessoais, for¢ca motivacional,
interpelando a certos modos pessoais de comportamento. Pela
acolhida ou pela recusa desta reciprocidade formam-se relacbes de
acordo, uma relacdo unitaria com o mundo, que ndo é apenas mundo
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objetivo, fisico, mas também mundo ideal [...] (KORELC, 2013, p.48-
49).

Neste sentido, precisamos compreender que a nossa construgdo enquanto
pessoa depende, de acordo com Husserl (1992), das nossas interagdes pessoais, para que
possamos construir nossa identidade por meio de experiéncias afetivas e motivacionais.

Nessa perspectiva, a fenomenologia nos auxilia e alicerca na compreensao da
subjetividade, quando nos orienta Merleau-Ponty (1999), que a subjetividade est4 na
relacdo do homem com o mundo, mas ndo de modo racional, esta no entrelacamento do
individuo com o mundo, de forma que ndo sdo coisas distintas ou separadas, mas, que
sdo concebidas a partir das experiéncias do corpo com o mundo.

Entretanto, quanto mais nos relacionamos com diferentes pessoas, mais
ampliamos a nossa percepc¢do de mundo, e por meio dessas experiéncias que adquirimos
maior capacidade de interacdo. Essa deve ser uma compreensdo da escola quando

prop0Oe suas acdes educativas.

Essa “cultura escolar” que parece ter “vida prépria” tem contribuido
de forma decisiva para o descompasso entre as histérias culturais do
aluno e da escola. Com isto, tanto a crianca como o professor nesse
processo de inclusdo da forma como se apresenta, permanece a mercé
dos mecanismos excludentes presentes na escola (CARMO, 2011, p.
5).

Devemos considerar que as pessoas ndo sdo seres estaticos, um sujeito acabado
do meio, e que estdo em constante processo de transformacdo e desenvolvimento,
influenciados pelo seu mundo circundante, ao mesmo tempo em que influencia é

também influenciado pelas suas relagdes com outras pessoas com e no mundo.

[...] a pessoa ndo pode ser compreendida singularmente, sem a sua
relacdo com a coletividade de pessoas a partir da qual se constitui o
significado moral e espiritual do mundo. Ha uma correlacdo entre o
mundo circundante que é comum e a coletividade de pessoas. Cada eu
pode tornar-se pessoa, para si e para os outros, somente quando pela
compreensdo se estabelece a sua relagdo com um mundo circundante
comum. Isto quer dizer que ha uma compreensdo do mundo comum,
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uma determinacdo do mundo comum, e também uma reciproca
determinacdo entre as pessoas: as pessoas se dirigem uma a outra e
exercem uma sobre outra efeitos pessoais, for¢ca motivacional,
interpelando a certos modos pessoais de comportamentos (KORELC,
2013, p.49).

A partir desse entendimento, para reconhecer as criancas como cidad&os de
direito, e tentar assegurar para além de outros documentos oficiais como a Constituicao
Federal, que suas necessidades basicas fossem atendidas, no dia 13 de julho de 1990 foi
regulamentada a lei 8.069/90, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que de
acordo com Ferreira (2010), foi chamada de “pequena constituicao” quando o senador
Ronan Tito apresentou o projeto ao Congresso Nacional.

De acordo com Ferreira (2010), o ECA ndo criou novos direitos em relacdo a
crianca e ao adolescente, apenas regulamentou o que garantia a Constituicdo de 1988,
trazendo em seu texto, principios infraconstitucionais necessarios para a implantacdo
dessa nova politica. E também para que pudesse assegurar que esses direitos
fundamentais fossem efetivados, de modo que, buscou materializar o que vigorava no
texto constitucional.

Mas, apesar de ter os direitos assegurados pela constituicéo e pelo ECA, muitas
vezes esses direitos ndo se materializaram. Para Bobbio (2004, p.9) “uma coisa ¢é

proclamar esse direito, outra é desfrutd-lo efetivamente.”

N&o se poderia explicar a contradicdo entre a literatura que faz
apologia da era dos direitos e aquela que denuncia a massa dos “sem-
direitos”. Mas os direitos de que fala a primeira sdo somente os
proclamados nas instituigdes internacionais e congressos, enquanto 0s
direitos de que fala a segunda sdo aqueles que a esmagadora maioria
da humanidade ndo possui de fato (ainda que sejam solene e
repetidamente proclamados) (BOBBIO, 2004, p.9).

Para o0 autor, embora os direitos sejam previstos e regulamentados, na pratica,
muitas criancas e adolescentes ndo tém acesso a essa garantia, existe uma diferenca
consideravel entre o que recomendam 0s organismos internacionais, e a grande

quantidade de pessoas que tém os seus direitos cerceados.
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Diferentemente de outras legislacdes anteriores, Ferreira (2010, p.49) destaca o
amplo leque de atuagdo do ECA, que vai desde a “assisténcia materno-infantil, 0 acesso
a justica, passando pela salde, educacdo, lazer, cultura, convivéncia familiar,
profissionalizacdo e protecdo ao trabalho”.

Ferreira (2010) afirma que o ECA foi influenciado pelo artigo 227 da
Constituicdo de 1988.

Art. 227 E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito
a vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade
e opressao (BRASIL, 1988).

Dentre os destaques, o0 ECA (2017) considera crianca aquela com doze anos
incompletos. E ainda assegura no Art. 4° e 5° prioridade de atendimento em servigos
publicos de salde e educacdo, e garante ainda que nenhuma crianca tenha os seus

direitos violados.

Art. 2° Considera-se crianca, para os efeitos desta lei, a pessoa até
doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e
dezoito anos de idade [...]JArt. 4° E dever da familia, da comunidade,
da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com absoluta
prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a salde, a
alimentagdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitéria.

Art. 5° Nenhuma crian¢a ou adolescente sera objeto de qualquer forma
de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opressdo, punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou
omissdo, aos seus direitos fundamentais (BRASIL, ECA, p. 19-20,
2017).

O fato de estabelecer uma idade cronoldgica de 12 anos incompletos é uma

forma de balizar esse atendimento, embora o desenvolvimento motor, afetivo e
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cognitivo® se processa de maneiras diferentes em cada crianga, é importante essa
definicdo para priorizar, planejar e definir o pablico para esse atendimento.

Mesmo que as criancas sejam diferentes, elas tém em comum o brincar, e
quando ela brinca, embora também lide com suas frustraces, de acordo com Kunz
(2017, p.24) “se doa ao mundo por inteiro. Cria, sofre, chora e mesmo assim se enche
de alegria, ¢ uma artista.” A luz do pensamento de Kunz (2017), a crianca para a

fenomenologia, pode ser assim definida,

A crianca é o que nos acreditamos que ela é, reflexo do que queremos
que ela seja. Estamos indissoluvelmente ligados pelo fato de que
outrem € para conosco 0 que somos para ele [...] nossas relacdes com
as criangas parecem-nos ditadas pela natureza, estabelecidas com base
em diferencas permanentes, bioldgicas. Nossa conduta de dominagdo
parece-nos natural e necessaria, pois a crianga espera tudo de nds
(MERLEAU-PONTY, 2006, p.85-86).

A crianca tem direito, de acordo com o ECA (2017), capitulo Il em seu art.15

garante:

A crianca e o0 adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a
dignidade como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e
como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na
Constituicdo e nas leis (BRASIL, p.25, 2017).

Para Ferreira (2010), o artigo 15 deu “condigdes de igualdade” entre as
criancas e adolescentes e os demais cidaddos, retirando a condicdo de pessoas
dependentes, e declarando-os como pessoas ativas e participantes socialmente, em
contrapartida, também sujeitos com obrigacdes, que segundo o autor, sdo obrigacBes
naturais.

Em relacdo ao direito a liberdade, o autor afirma que ndo significa a falta de
limites que excedam o respeito ao convivio coletivo, o texto se refere a casos extremos

como o constrangimento abusivo, a privacdo de liberdade e que pode sofrer limitacGes

3 Compreendemos a crianga como Ser integral, e citamos separadamente os aspectos cognitivo, afetivo e
motor, para uma melhor compreenséo didatica.
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decorrentes ao nucleo familiar, ao carater administrativo e normativo como em locais
publicos e escolas.

O direito a liberdade inclui o direito a liberdade de expresséo, o direito de ser
crianca, inclui as brincadeiras, 0s jogos, a convivéncia com sua familia, quando
possivel, com seus pares, as necessidades caracteristicas da idade, como o acesso a
linguagem ludica e expressiva como possibilidade maior e melhor de aprendizagem.

O respeito embora seja um direito subjetivo presente no ECA (2010), muitas
vezes é dificil de ser consolidado devido ao fato ainda de reconhecer as criangas como
seres totalmente dependentes dos adultos, ndo respeitando que a crianga é um sujeito
provido de raciocinio, pensamento légico a partir da sua compreensdo, que € também

um cidadao de direitos.

Assegurar a crianga o direito de ser pessoa significa dar-lhe a
possibilidade de ser o que realmente é [...] uma sociedade justa €
aquela em que todas as criangas sdo igualmente tratadas como pessoas
desde o instante de seu nascimento, tendo a efetiva possibilidade de
crescer e de viver como pessoas (DALLARI; KORCZAK, 1986 p.26).

E ser como pessoa significa ter o direito de pensar, de ser respeitada, de se
expressar, conforme a sua propria conviccdo sem ser pressionada e sem que haja
qualquer imposicdo de ideias, mesmo em momentos de didlogo, explicagdo ou
contrariedade & uma vontade, no sentido de protecdo, que também é um direito. Neste
sentido, para Dallari e Korczak (1986 p.26) a crianca ¢ “um ser racional, dotado de
inteligéncia, podendo desenvolver extraordinariamente essa faculdade desde que lhe
seja assegurado o direito de pensar [...]”.

E para Gubert (2014), o respeito permite dignidade as pessoas, uma vez que
esta acaba se inserindo no campo da humanidade. Refere-se segundo Ferreira (2010),

ao zelo pela integridade fisica e moral da crianca e do adolescente. Neste sentido,

Ricoeur afirma, [...] que reconhecer a existéncia do outro é admitir sua
dignidade, seu valor ndo comercial, sem pre¢co. Quando todas as
pessoas ndo apenas aparecem diante de mim, mas se pdem
absolutamente como fim em si limitando minhas pretensbes a
objetiva-la teoricamente e a utiliza-la praticamente, entdo é que ela
existe a0 mesmo tempo para si em si. Numa palavra, a existéncia do
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outro é uma existéncia- valor (KANTI, 2009, p.322, apud GUBERT,
2014, p. 200-201).

De acordo com o ECA (2010) em seu art. 16, toda crianca tem direito a
liberdade, entre os quais no seu paragrafo IV, diz que toda crianca tem direito de
brincar, praticar esportes e divertir-se.

Trinidad (2011) afirma que quando a crianga brinca, produz cultura por meio
das interacGes sociais das quais ela participa, € por meio dessas brincadeiras que a
crianca se apropria socialmente dos significados sociais elaborados coletivamente.

Sdo esses significados que fardo parte da construcdo de um sujeito
historicamente ativo, onde o meio social exerce um papel importante no
desenvolvimento de sua personalidade, e na sua maneira de pensar, sentir e agir.

Desse modo, no desenvolvimento da personalidade, a crianga se apropria das
experiéncias vividas em cada aspecto do seu dia, e as transforma em conhecimento, que
para Dallari e Korczak (1986) o crescimento representa uma dura fase que torna a sua

vida mais intensa.

O crescimento atravessa a primaveras de intensidade redobrada e
outonos de calmaria. As vezes 0s 0ss0s cresceram muito depressa e o
coracdo tem dificuldade para acompanhar, aparecem caréncias e
excessos [...] tudo motiva inquietacdes e surpresas. [...] Manifestam-se
sensacOes de cansaco, dor indisposicdo; sente calor, frio, sono, fome,
sede, mal-estar. N&o se trata de caprichos nem de desculpas
esfarrapadas. [...] Respeito para cada momento que passa, que vai
morrer e ndo voltara mais [...] (DALLARI; KORCZAK, 1986 p.88-
89).

Nesta fase, o brincar segundo Kunz (2017, p.25) tem seu papel, uma vez que “a
intencionalidade do ser humano é maximizada pelo fato de ser o autor de sua agdo”.
Para Figueiredo (2009), durante a brincadeira, a criangca ndo se ocupa de regras, ndo
ocorre preocupacao em ganhar ou perder, faz do seu corpo, na maioria das vezes, 0 seu
brinquedo que interage com o mundo e realiza brincadeiras que sdo fundamentais para o
seu desenvolvimento e crescimento. A competicdo é aprendido/ensinado a partir do

mundo do adulto.

31



Neste sentido, Merleau-Ponty (1999, p.463) em sua obra Fenomenologia da
Percepcdo revela a importdncia da sua infancia e relembra daquele periodo de
felicidade, e a lembranga de um lar seguro. Segundo o autor, naquela época o “mundo
era mais belo e as coisas mais atraentes”. E agora na vida adulta, tenta compreender o
seu passado melhor do que quando o vivia, e faz uma critica a outros autores gque se
preocupam mais com o conhecimento adquirido na vida adulta esquecendo-se da sua
infancia, defende que se existe um presente € porque houve um passado, e € ele o

principio do alicerce para o mundo adulto.

Aquilo que vivemos é e permanece perpetuamente para nos, o velho
toca sua infancia. Cada presente que se produz crava-se no tempo
como uma cunha e pretende a eternidade. A eternidade ndo é uma
outra ordem para além do tempo, ela é a atmosfera do tempo [...]
portanto, é preciso que no pensamento verdadeiro haja uma outra
fecundidade, é preciso que ele permaneca verdadeiro ndo apenas como
passado efetivamente vivido, mas como presente perpétuo sempre
retomando na sequéncia do tempo (MERLEAU-PONTY, 1999,
p.526).

Para Silva (2012), ao falar de infancia e ludico, também nos referimos de
forma intrinseca ao corpo, movimento e jogo, cujas relacdes sdo intermediadas pela
imaginacdo e pelo tempo ludico.

Segundo o autor, o tempo ludico € o exercicio de ser crianga se concretizando
por meio de sentidos e significados que € dada a cultura corporal e ao movimento. Esse
tempo ladico esta relacionado ao seu contexto social de forma que ndo abrange somente
a crianca, mas também os adultos.

Nesse tempo € que o movimento se faz presente de diferentes maneiras,
fazendo com que o adulto em suas brincadeiras com as criangas, ou até mesmo com
outros adultos, retorne a sua infancia (no sentido de pertencimento e espontaneidade),
mesmo que seja por um tempo determinado, ndo apenas na forma fisica concreta, mas,

as vezes pela lembranca das atividades realizadas.

Bachelard, em A poética do devaneio (1988: 93-137), nos mostra que
hd sempre uma crianca em todo adulto, que o devaneio sobre a
infancia é um retorno a infancia pela memdria e imaginacdo. A poesia
¢ um estimulante que permite esse devaneio, essa abertura para o
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mundo, para 0 cdsmico, que se manifesta no momento da soliddo. Ha
em nés uma infancia represada que emerge quando algumas imagens
nos tocam (KISHIMOTO, 2000, p.20).

Para a crianca, esse tempo ludico se processa de maneira diferente, pois é por
meio dele, que ela consegue expor suas emocdes, seus desejos, a0 mesmo instante em
que exercita a sua imaginacdo, € em alguns momentos realiza o seu “treino” para a vida
em sociedade.

Embora o brincar, o jogar e se divertir estejam assegurados pelo ECA (2010)
como vimos anteriormente, esse direito parece irrelevante frente aos demais. Parece ndo
haver compreensdo por parte dos adultos no brincar, em relagdo ao brincar, a
importancia ou seriedade com que deve ser tratado, o entendimento de que o brincar
exerce para a crian¢a 0 mesmo grau de importancia que os outros direitos assegurados.

E por meio do jogo que a crianca aprende a respeitar as regras, a conviver com
0S seus pares, para Friedmann (1996, p.14) ¢ muito mais do que “brincar, ¢ o meio pelo
qual a crianga se expressa € se comunica com o mundo”.

Para a autora, 0s jogos e as brincadeiras mudaram muito desde o inicio do
seculo XX até os dias de hoje, apesar das mudangas e do contexto social, o que parece €
que ainda se mantém imutavel para a crianca é o prazer de brincar. E importante
ressaltar que, embora a experiéncia da brincadeira traga o prazer, ela também propde
momentos de frustragdo, como espera, aceitagdo do combinado com o outro, entre
outros, condicdo essa também significativa e necessaria para a compreensdo e aquisicdo
das competéncias sociais de convivéncia.

A autora afirma que a atividade ludica infantil € muito mais que um simples ato
de brincar, ela fornece informag6es importantes sobre a crianga, como suas condi¢6es
fisicas, seu momento de desenvolvimento, suas compreensées mentais e sua formacéo
moral.

Dentro da escola, o ato de brincar muitas vezes fica restrito aos poucos minutos
do recreio e as aulas de Educacdo Fisica, quando sdo permitidos ou propostos, pois a
demanda dos conteldos e o cumprimento das metas tem se intensificado e o

entendimento de que os mesmos podem e devem ser trabalhados, a partir da linguagem
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de compreensdo da crianca que é o brincar, ainda ndo tem sido assumido como
compromisso e dever da escola, buscar e assegurar um direito “garantido” por lei.

Muitas vezes, entende-se que a linguagem ludica € um momento especifico
para 0 brincar, enquanto que a mesma, € recurso didatico para a compreensdo dos
ensinamentos que devem ser passados na escola.

Desse modo, as atividades relacionadas ao movimento e ao brincar ficam
restritas na maioria das vezes a esses espacos/momentos: aula de Educacdo Fisica e
recreio (quando hd), na compreensdo equivocada de que o brincar ndo faz parte da
aprendizagem também dos contetidos, que devem estar relacionados a vida e a formacao
integral do sujeito. H& realidades em que nem nesses espacos e momentos isso é
compreendido e trabalhado.

O desenvolvimento da crianga ndo é condi¢do Unica da escola, a crianca
aprende também fora da escola, no seu contato com outras criangas, adultos, com a
midia, e nos diversos momentos e espacos de interacdo, mas € inegavel a forte
influéncia que a escola exerce sobre a acdo de brincar da crianga, como
instituicdo/espaco reconhecido pela sociedade, como especialista em educacao.

Essa condicdo se estende a toda crianga, logo, também a crianca com
deficiéncia dentro do ambiente escolar, uma vez que o ECA (2010) no seu Capitulo 1V,
Art. 54, paréagrafo Ill, busca garantir atendimento especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente nas escolas de ensino comum, como proposta de
inclusdo. Embora a legislacdo seja clara, afirmar que a mesma tem garantido esse
atendimento de maneira inclusiva ainda ndo tem sido a realidade em grande parte das
instituicOes de ensino como temos testemunhado em dmbito nacional.

A legislacdo busca garantir direitos iguais as criangas, independente de sua
condigdo de deficiéncia, no entanto, é preciso “lutar pela igualdade sempre que as
diferencas nos discriminem, lutar pela diferenca, sempre que a igualdade nos
descaracterize” (SANTOS, 2006). E preciso compreender que existem especificidades
que precisam ser compreendidas, respeitadas, acolhidas, atendidas de maneira a ofertar
uma educacdo inclusiva efetiva e de qualidade de maneira integral, desde as atividades

propostas, materiais didaticos adequados, lingua e linguagem necessarios, com
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profissionais habilitados e sensiveis profissionalmente a essas necessidades e
especificidades.

A escola precisa, definitivamente, estar preparada e respaldada nos ambitos
profissional, de infraestrutura, didatico pedagdgico, entre outros, para acolher Todas as
criancas, de acordo com a legislacdo (Grifo nosso).

Desse modo, a escola, isto é, os profissionais precisam entender que as criangas
sdo diferentes e precisam cada uma de um olhar e atendimento diferenciado para suas
especificidades, além dos seus direitos proprios da idade e que deveriam ser garantidos
conforme consta nas legislacdes.

E necessario que o ensino ndo seja baseado apenas em contetidos desprovidos
de sentido para a crianca, cada uma aprende de uma forma diferente, desse modo o
ensinar também deve ser diferente: diferentes criangas, diferentes necessidades de

aprendizagem!

1.2. AS DIFERENTES CRIANCAS: DIFERENTES TODAS SAO

S80 duas criancas lindas, mas sdo muito diferentes! Uma é toda
desdentada, a outra é cheia de dentes...uma anda descabelada, a outra
é cheia de pentes! Uma delas usa 6culos, e a outra sé usa lentes. Uma
gosta de gelados, a outra gosta de quentes. Uma tem cabelos longos, a
outra corta eles rentes. N&o queira que sejam iguais, alias, nem mesmo
tentes! S&o0 duas criangas lindas, mas sdo muito diferentes! (Pessoas
sdo Diferentes - Ruth Rocha).

Toda crianca € diferente uma da outra, mesmo as gémeas univitelinas, cada
uma delas possui caracteristicas fisicas diferentes, modo de pensar e agir diferentes,
sentimentos diferentes em relagéo a cada acontecimento, sdo essas diferengas que fazem
cada Ser, um Ser Gnico.

Para lidar com essa diversidade, nesse periodo intenso de descobertas, a escola
e a sociedade precisam estar preparadas para lidar com as criangas, e entender as suas
especificidades de modo a desenvolver ao maximo as suas habilidades.

As criancas sdo diferentes, possuem caracteristicas préprias da idade, no entanto é
preciso considerar a diversidade, cultura, e as fases de desenvolvimento, entre tantos
outros aspectos.
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De acordo com Sarmento e Gouvea (2009, p.48), “infancia simboliza a
passagem do que nOs somos enquanto seres neste mundo e o que faremos nesse
mundo”, o que quer dizer que, sem a infancia ndo teriamos como passar da natureza
para a cultura, seriamos um ser estético, sem evolugdo, pautado apenas em instintos.

Para que essa passagem aconteca, a infancia esta além da ordem cronoldgica,
uma vez que independe do tempo objetivo, ela introduz outro tempo, o tempo infantil,
onde a crianca estabelece um tempo circular, sem o passado, presente ou futuro, apenas
a intensidade da existéncia do momento presente.

Para Kramer (2003) é comum relacionar a crian¢a em oposi¢ao ao adulto, por
uma série de fatores como idade, maturidade e adequagdo social. E que devemos
relacionar ainda o seu processo de socializacdo na familia, comunidade e na escola.

De acordo com a autora, devemos consideramos ainda o seu tempo de
escolarizagdo, a estrutura econdémica familiar e a cultural. Baseado nesses aspectos
podemos afirmar que o desenvolvimento infantil se processa de maneira diferente,
portanto, existem populacdes infantis heterogéneas.

Embora as criancas tenham o seu desenvolvimento fisiolégico, motor e afetivo
parecidos em uma mesma idade, esse desenvolvimento se processa de maneiras
diferentes, tem tempos diferentes, que irdo depender do ambiente, das relacGes
interpessoais, da sua condicdo fisica e mental e aos seus (ndo) acessos no decorrer da
infancia, entre outros.

Para Franco (2006), a infancia é uma construgéo histérica e social e, portanto,
seria inadequado ou inaceitdvel que essa populacdo fosse similar, pois existem
diferentes populagdes infantis com processos diferenciados de socializagéo.

Neste sentido, Freire e Scaglia (2003) corroboram com Franco (2006), quando
afirmam que ainda que as criangas tenham a mesma idade, ndo significa que estdo
dentro do mesmo processo de desenvolvimento ou apresentam as mesmas
caracteristicas, é preciso reconhecer e respeitar essas diferengas.

Dessa forma, a constituicdo da personalidade da crianca, de acordo com Tani et
al (1988) se da por meio das trocas afetivas e interpessoais que ela tem contato e

estabelece com diferentes grupos sociais. A primeira interacdo social acontece na
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familia (quando ha), onde a crianca estabelece os seus primeiros vinculos afetivos e a
relacdo de dependéncia, estando suscetivel a uma influéncia maior.

Depois da familia, o grupo de maior interacao social é a escola (quando e se for
inserida), que para Bee (2003), é onde a crianca desenvolve formas mais complexas de
se relacionar e pensar. Onde estabelece os lacos afetivos fora do ambiente familiar e
também aprende sobre as relagdes no coletivo, no convivio, fazendo adaptacdes
necessarias para uma vida em sociedade.

Mas dentro desse universo de especificidades, existem criangas que precisam
de um olhar diferenciado em relacédo a sua condigéo, sdo criangas que apresentam algum
tipo de deficiéncia, podendo ser: fisica, sensorial, cognitiva, sindromes e transtornos.
Esse olhar diferenciado em relacdo a crianca com deficiéncia, se comparado a histéria
da humanidade é relativamente recente, assim como o sentimento de infancia.

Precisamos entender que ndo ¢ a deficiéncia que faz uma crianca se diferenciar
das demais, o que faz cada uma ser diferente da outra € uma série de fatores que compde
cada individuo, fatores culturais, sociais, econdmicos, biolégicos, afetivos, etc. Nesse

sentido

[...] a diferenca sera sempre uma categoria dindmica, dialética e
superadora. A diferenca ndo se constitui uma categoria natural ou
definida pela oficialidade, mas deve-se impor pela pratica social, pela
historia de contato, como um processo em constante movimento
(NASCIMENTO, 2004, p.20)

Nem sempre isso é compreendido dessa maneira, assim, nos remetemos neste
titulo sobre as diferencas criangas, tratar de um momento histérico sobre a deficiéncia,
evidenciando os momentos percorridos, as diferentes deficiéncias em ambito geral, suas
especificidades, para entdo delinearmos a especificidade da proposta desse estudo: As
praticas dos professores de Educacdo Fisica nas aulas de Educacdo Fisica para as
criangcas com Transtorno Espectro Autista, buscando conhecer o passado, para
compreender o presente em busca de melhorias e transformacdes para garantia de
acessos.

Assim nos reportamos ao passado para evidenciar o caminho percorrido pela
crianca com deficiéncia, especificamente Transtorno do Espectro Autista, até chegar a
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escola, as aulas de Educacdo Fisica no século XXI, a partir de legislacbes vigentes que
buscam garantir seus direitos de acesso e atendimento adequado e especializado.

Ao longo do tempo e de acordo com seu periodo historico, a sociedade se
organizou em torno do atendimento da pessoa/crianca* com deficiéncia, desse modo, as
praticas realizadas refletiam o pensamento de diferentes grupos sociais a respeito das
pessoas/criangas com deficiéncia.

De acordo com Carmo (1994), os problemas sociais que acompanham as
pessoas/criangas com deficiéncia (PcD) vém dos tempos mais remotos da civilizagdo. A
historia nos revela que essas pessoas foram abandonadas, exterminadas e deixadas a
margem da sociedade.

No caso das criancas, segundo Dallari e Korczak (1986), na Antiguidade Grega
e Romana, a lei permitia matar uma crianca que nascia ou ndo com alguma deficiéncia,
e durante a Idade Média, os pescadores encontravam em suas redes corpos de bebés
afogados nos rios.

O primeiro momento histérico da pessoa/crianca com deficiéncia foi marcado
pela exclusdo, periodo de maior duracdo que se iniciou na pré-histéria, momento em
que as pessoas/criancas com deficiéncias eram abandonadas ou até mesmo
exterminadas. No caso das criangas que apresentavam ‘“‘defeitos” congénitos, algumas
civilizagbes praticavam o infanticidio ou o abandono.

Carmo (1994) aponta que durante a ldade Média, as pessoas/criangas que
apresentavam alguma deficiéncia, tinham poucas chances de sobreviver, haja vista que
as pessoas acreditavam que a deficiéncia estava ligada diretamente a poderes malignos,
demoniacos e que somente 0 exterminio dessas pessoas/criancas poderia combater o
mal.

Na medida em que novos valores foram disseminados com o crescimento do
cristianismo, segundo Neres e Corréa (2008), com a propagacdo de valores como a
compaixao, caridade, provocaram mudancgas nos costumes dos homens.

De acordo com Neres e Corréa (2008), essas mudancas de comportamento

fizeram com que o exterminio e o abandono se tornassem praticas condenadas pela

4 Evidenciaremos a palavra crianga a cada mencéo as pessoas com deficiéncia, buscando nos atentar e
chamar a ateng&o do leitor para evidenciarmos essa etapa da vida que anunciamos nesse estudo.
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Igreja, no momento em que se reconheceu que a pessoa/crianca com deficiéncia
também era filho de Deus, portanto, possuiam uma alma. E nesse momento que a
pessoa/crianca com deficiéncia comecgou a receber a atencdo da sociedade, mas, de
maneira dubia.

Neres e Corréa (2008) apontam que a deficiéncia era vista como uma resposta
de Deus as imoralidades do homem, fruto da vontade divina, tinha por objetivo chamar
a atencdo dos homens para as adversidades do mundo, de modo que a pessoa/crianca
com deficiéncia deveria receber a tolerancia e aceitacdo por parte dos homens, como
uma forma de resignacéao.

Mas, com a ascensdo da burguesia, o acolhimento de pessoas/criangas com
deficiéncia deixou de ser apenas interesse da Igreja e se tornou também uma questdo de
Estado, que passou também a financiar juntamente com outros setores da sociedade,
locais para que pudessem se alimentar e permanecer, e conforme Neres e Corréa (2008,
p.153) “houve a necessidade de isolar esses individuos da sociedade”.

A partir desse momento, no século XVI, iniciou 0 momento da segregacao e
teve o seu surgimento com o acolhimento de pessoas/criancas com deficiéncia em
instituicbes, com o objetivo de isolar aqueles que, de alguma forma, ndo se encaixavam
nos padrbes de normalidade da sociedade. De acordo com Fernandes (2006, p. 22) nesse
momento, a Igreja passou a dividir com a medicina o tratamento dos denominados
“anormais ”.

Mesmo com essa institucionalizacdo por parte da Igreja, ainda era minimo o
namero de asilos e hospitais para abrigar as pessoas/criancas com deficiéncia, e com a
mudanga nos modos de producdo, essas pessoas, juntamente com o0s pobres e
desajustados sociais, tornaram-se um “problema” econdmico para o Estado, ja que esses
ndo podiam produzir.

Carmo (1994) aponta que somente com 0 Renascimento, a condicdo social da
pessoa/crianga com deficiéncia deu seus primeiros passos em direcdo a uma efetiva

mudanga para 0 homem superar esse momento historico.

A fundamental caracteristica humanista desse periodo que buscava o
reconhecimento do valor do homem e da humanidade, associada ao
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naturalismo, com o renovado interesse pela pesquisa direta e na
natureza, trouxeram grandes avancos [...] (CARMO, 1994, p.25).

Para Neres e Corréa (2008) essa mudanca do pensamento religioso para um
pensamento humanista, bem como o progresso da ciéncia e 0 aumento no excedente
agricola, refletiu também nas acdes em relacdo a pessoa/crianca com deficiéncia, a
Igreja deixou de influenciar fortemente essas acbes, e comecaram a ser balizadas pelo
racionalismo. Segundo ainda Neres e Corréa (2008, p.154), “as doengas mentais
deixaram de ser explicadas pelas interferéncias divinas, religiosas e passaram a ter
explicagdes naturais”.

Mesmo com o enfraquecimento da Igreja e o avanco da ciéncia para explicar os
fatos que antes eram tidos como inquestionaveis pela Igreja, ocorreram poucas
mudangas no atendimento de pessoas/criangas com deficiéncia, uma vez que a condi¢ao
de deficiéncia era explicada pela medicina como algo imutavel, pois se acreditava que
essa era uma condicdo inata do individuo, determinada geneticamente.

Com a Revolugdo Francesa no século XVIII, surgiu um novo conceito de
educacdo, que deveria se desenvolver nos seguintes moldes: gratuita, laica, publica e
obrigatéria, a partir de um discurso de cuidado e inclusdo com todos, com a finalidade
de evitar o aparecimento de mais pessoas/criangas com deficiéncia.

Na medida em que o homem foi se tornando o centro do universo e da vida
humana, houve uma evolucdo cientifica e social, e consequentemente, uma maior
preocupacdo com a vida. Durante este periodo, surgiram estudos, pesquisas 0s quais
provocaram um engajamento da sociedade em geral, no sentido de promover uma
melhoria na qualidade de vida da pessoa/crianga com deficiéncia.

De acordo com Fernandes (2006), no final do século XVIII e inicio do século
XIX aconteceu uma mudanca no modo de producéo, o que ocasionou a criacao de novas
instituicBes de carater filantrépico. Essas instituicdes funcionavam como asilos e
abrigavam pessoas/criangcas com deficiéncia, onde eram oferecidos alimentacdo,
oficinas para o trabalho industrial, com o objetivo de preparar mao-de-obra de baixo
custo para o trabalho industrial.

Segundo Mazzotta (2011), foi na Europa que ocorreram as primeiras iniciativas

para o atendimento das PcD, essas mudangas repercutiram no comportamento da
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sociedade, que se mobilizou para o atendimento educacional dessas pessoas/criancas, e
aos poucos se expandiu e chegou aos Estados Unidos, Canada e mais tarde no Brasil.

De acordo com Neres e Corréa (2008), o nascimento da Educacdo Especial
advém da necessidade em educar a pessoa/crianga com deficiéncia para a vida em
sociedade, o tornando produtivo e educado. Durante o momento da segregacdo, as
pessoas/criancas com deficiéncia estavam inseridas em escolas especiais e ficavam
separadas também do convivio social.

Com a intensificacdo e massificacdo dos estudos sobre as deficiéncias é que se
iniciou a mudanca no atendimento as pessoas/criancas com deficiéncia, também por
meio dos movimentos sociais que eclodiram no final da década de 1940 e 1950, que
buscavam garantir o direito a uma cidadania integral.

A obrigatoriedade da educagdo bésica e a sua expansao fez com que o nimero
de criangas que ndo acompanhavam o ensino formal crescesse, entdo, no século XX,
surgiram as primeiras instituicbes especializadas para o atendimento dessas criancas,
pautada em uma pedagogia diferenciada de acordo com a sua condicédo intelectual, suas
necessidades e possibilidades.

Inicialmente, essas escolas funcionavam separadas do ensino comum, com
técnicas, programas préprios, especialistas e todo um suporte para o atendimento desse
estudante, diferenciando-se estruturalmente do ensino comum.

O surgimento dessas instituicbes fez com que se multiplicassem as escolas
especiais, e comecaram a se diferenciar de acordo com a etiologia (causa), e assim as
criangas comecaram a receber os “rétulos” referentes a sua necessidade educativa.

Esse movimento recebeu a critica das associacdes de pais, mas obteve o apoio
administrativo do Governo da Dinamarca que incluiu o conceito de “normaliza¢do” em
sua constituicdo, o objetivo era proporcionar ao deficiente mental, uma vida mais
proxima das demais pessoas.

Kassar (2012) aponta que o conceito de normaliza¢do surgiu a partir de uma
coletanea de estudos organizada por Robert Kugel e Wolf Wolfensberger, nos quais
varios pesquisadores de diferentes paises criticavam o confinamento de pessoas/criangas

com deficiéncia, dentre os quais estavam o sueco Bengt Nirje e o dinamarqués Neils
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Erik Bank-Mikkesen, que constataram em seus estudos os maléficos da

institucionalizacgéo

[...] a situagdo de segregacgdo levava necessariamente a formagao de
uma vida alienada ao cotidiano das pessoas ndo institucionalizadas,
com padrdes de comportamentos reforcados pela propria vida
institucional (KASSAR, 2012, p.838).

Nos estudos realizados por Bengt Nirje (2008), a partir de suas vivéncias, ele
formalizou em suas publicacbes, que todas as pessoas/criancas com deficiéncia
deveriam ter o direito de vivenciar experiéncias de uma vida cotidiana, em todos 0s seus
aspectos (sociais, afetivos e econdmicos), possuir direitos sociais, e ainda usufruir de
todos os espacos em comum da sociedade, enfim, dentro das suas possibilidades, uma
vida digna.

Esse conceito de normalidade se estendeu por toda Europa, Estados Unidos e
Canada. Assim, a pratica segregadora foi substituida por préticas e experiéncias
integradoras. Desse modo, os estudantes com deficiéncia comecaram a frequentar as
escolas de ensino comum e, concomitantemente, as escolas especializadas, para obter o
suporte necessario para o seu desenvolvimento.

Ja no final dos anos 1980, a pessoa/crianga com deficiéncias comegaram a sair
das instituicbes especializadas, um ambiente considerado de reclusdo, afastado do
convivio da sociedade, para integrar a sociedade na condi¢do de cidaddo comum. Esse
momento também marcou o inicio do movimento da Educacao Fisica em busca de uma
identidade propria.

A saida das PcD das instituicGes especializadas ocasionou uma mudanga na
educacdo, ndo apenas as arquitetbnicas, como a adequacdo do espaco fisico, mas
principalmente na formacéo de profissionais para atuar com esses estudantes a partir de
suas necessidades.

Entdo, na década de 1990, pautado na Declaracdo dos Direitos Humanos
(1948) e na erradicacao de toda forma de discriminagéo, que o conceito de integragao
foi substituido pelo conceito de inclusdo, propondo que todos os estudantes

participassem das mesmas atividades e do mesmo espago no ensino comum, COMo uma
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forma de garantir o acesso e a permanéncia, respeitando as diferencas individuais com
atividades adequadas que pudessem proporcionar condicdes igualitarias de ensino.

Neste sentido, o principio da integracdo € um processo que apresenta

[...] como pressuposto ideoldgico que todos somos iguais e por isso
podemos estar juntos, porém desconsidera que somos todos diferentes,
Unicos, singulares, enfim, humanos. Desconsidera a historia cultural
do individuo. Traz ainda uma ideia de deficiéncia vinculada a doenca,
apesar de, como ponto positivo, advogar pela insercdo do deficiente
no ambito escolar e social (SOUSA; SILVA, 2005, p.10).

Com a obrigatoriedade da educacdo bésica e a sua expansdo, fez com que o
ndmero de criangas que ndo acompanhavam o ensino formal crescesse, entéo, no século
XX, surgiram as primeiras instituicbes especializadas para o atendimento dessas
criangas, com uma pedagogia diferenciada de acordo com a condigdo intelectual,
necessidades e possibilidades.

Nas Ultimas décadas do século passado, o entendimento a respeito da
pessoa/crianca com deficiéncia sofreu modificacbes, balizada por organismos
internacionais e movimentos sociais 0s quais buscavam assegurar igualdade de direitos
e acesso as instituices de ensino comum.

Mesmo depois de todo o engajamento dos movimentos sociais em torno da
inclusdo de pessoas/criangas com deficiéncia, ainda encontramos situacdes de
preconceito em espacos que se anunciam inclusivo, como muitas escolas de ensino
comuns, entre outros.

A escola e seus profissionais (ndo) compreenderem as necessidades especificas
de cada crianca de acordo com cada deficiéncia € uma questdo de acesso e direitos, e é
preciso atentarmos a isso. Faz-se necessario esse estudo, essa busca, essa compreensao,
essa profissionalizacdo, para que todas as criancas, com todas as deficiéncias, tenham
seu direito de acesso a educacdo respeitados e garantidos, e essa ndo € uma
responsabilidade isolada dos professores (embora seja tambem), mas dos cursos de
formac&o inicial, da escola, das politicas publicas, dos gestores, dos responsaveis pela

formacé&o continuada, da sociedade de uma maneira geral.
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1.2.1. Criancas - Diferentes todas sdo: alguns aspectos especificos de cada necessidade

educacional especial

As criancas, dependendo do estimulo que recebem do ambiente onde vivem, e
de suas condi¢des psicomotoras, se diferem umas das outras, algumas se desenvolvem
mais rapidamente que outras, e outras vao demorar um pouco mais para atingir o seu
pleno desenvolvimento.

Entretanto, algumas criancas nem sempre se desenvolvem da maneira
esperada, algumas apresentam alguns impedimentos logo ao nascer e outras
caracteristicas que serdo identificadas durante o seu processo de desenvolvimento. Para
entender a deficiéncia, € necessario também conceitua-la. De acordo com a Lei n°
13.146/15, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, o art. 2° considera pessoa com

deficiéncia

Art. 20 Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interacio com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condigdes com as demais pessoas. (BRASIL, Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, 2015, p.9)

De acordo com o Ministério da Saude (2012), as deficiéncias podem ter varias
origens, podendo ser de origem genética, também pode aparecer durante o periodo de
gestacdo, no parto, e nos primeiros dias de vida do bebé ou ainda em decorréncia de
doencas transmissiveis ou crénicas, perturbacfes psiquiatricas, desnutri¢do, traumas e
lesOes.

Com base nesse entendimento, a deficiéncia ndo tem origem embrionaria
apenas em aspectos biolégicos, neurolégicos ou patologias adquiridas, pode ser ainda
originada por acidentes de transito, pela violéncia ou pela combinacdo de um ou mais
fatores.

De acordo com Soler (2005), a escola deve estar preparada para receber todas
as diferencas, ao passo que deve se atentar para o fato de que todo ser humano € unico, e

ser Unico € o que o torna especial. A escola é o lugar ideal para a formacdo de novos
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pensamentos com relacdo as diferencas e tomada de atitudes conscientes, a favor do
bem comum de maneira sensivel e humana.

Outro ponto relevante é que a escola também deve estar preparada para se
adequar, segundo Soler (2005, p.20), ao “desenvolvimento heterocrénico (mudanca de
tempo em certos momentos do desenvolvimento) da crianca com deficiéncia”. Sendo
assim, o atendimento da criangca com deficiéncia deve acontecer preferencialmente em
escolas comuns e esta assegurado pela LDBEN/96 e suas atualizacdes, em seu art. 59,
tendo como publico: estudantes com deficiéncia, superdotacdo ou altas habilidades e
transtornos globais do desenvolvimento.

Para caracterizar de maneira breve, mas ndo aprofundada os tipos de
deficiéncia que sdo atendidas nas escolas de ensino comum, utilizamos como um dos
parametros, o referencial tedrico, a Colecdo da Educacdo Especial na Perspectiva da
Inclusdo Escolar (2010), desenvolvida pelo Ministério da Educacao e pela Secretaria de
Educacdo Especial para dar uma direcao aos professores da Educacdo Bésica.

No grupo atendido pela Educacdo Especial na escola comum, estdo inseridos
os estudantes com deficiéncia intelectual, fisica, auditiva, visual, deficiéncias multiplas,
altas habilidades/superdotacéo e transtornos globais do desenvolvimento, no qual estdo
inseridos os transtornos causados por “dificuldades” no desenvolvimento, tendo como
caracteristica: o atraso na comunicagdo e na interacao social como é o caso do autismo e
da sindrome de Aspergen.

A Deficiéncia Intelectual (DI) se caracteriza por uma lentiddo no padréo
intelectual reduzido, abaixo da média esperada, com manifestacGes antes dos dezoito
anos, podendo ser de origem genética, por complicacdes pré-natais e no parto, no pos-
parto e ainda se apresentar por meio de causas desconhecidas, podendo ter uma

divergéncia significativa entre a idade mental e a idade cronoldgica.

A deficiéncia intelectual é o estado intelectual significativo inferior a
média, associado a pelo menos dois aspectos do funcionamento
adaptativo:  comunicagdo, cuidados pessoais, competéncias
domeésticas, habilidades sociais, utilizacdo dos recursos comunitarios,
autonomia, saude e seguranca, aptiddes escolares, lazer e trabalho
(MENDONCGA; FLAITT, 2013, p.23).
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As causas genéticas do (DI) se apresentam de duas formas: por desordem
bioquimica (fenilcetonuria e a galactosemia) e as com desordem cromossdmica
(sindrome de Down que € a mais comum, e a sindrome do X Fragil). De acordo com
Mendonca e Flaitt (2013), é importante que os estudantes com deficiéncia intelectual
frequentem as salas com a mesma idade cronolégica para que ndo tenham um
comprometimento no seu desenvolvimento psiquico-social.

O decreto 5.296 de 2 de dezembro de 2004, capitulo II, art. 5° define

deficiéncia fisica como sendo:

a) deficiéncia fisica: alteracdo completa ou parcial de um ou mais
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da
funcéo fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia®,
triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputa¢do ou auséncia
de membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade
congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que nao
produzam dificuldades para o desempenho de funcdes (BRASIL,
2004, p.1).

O comprometimento motor pode ser de origem traumatica, fisioldgica,
neuroldgica ou genética, que podem ocorrer de forma congénita ou ainda adquirida ao
longo das diferentes fases da vida.

De acordo com Mendonga e Flaitt (2013), a deficiéncia fisica pode ainda ser
classificada em relacdo ao grau de dificuldade em realizar um movimento. Pode ser leve
quando a pessoa consegue realizar o movimento, moderado quando recebe o auxilio de
outras pessoas, e severo quando se torna dependente desse auxilio.

A deficiéncia auditiva (DA) é caracterizada pela perda leve a moderada de
audicdo, ocorre quando existe alguma alteracdo na estrutura auditiva, mas ainda
consegue se comunicar por meio da fala e ainda consegue ouvir os sons. A Lei n°

5.692/2004 define a perda auditiva como sendo

5> De acordo com o Instituto Paradigma (2011, p.9) Monoparesia - perda parcial das fungGes motoras de
um s6 membro (inferior ou superior); Tetraplegia - perda total das fungdes motoras dos membros
inferiores e superiores; Tetraparesia - perda parcial das fun¢Bes motoras dos membros inferiores e
superiores; Triplegia - perda total das fungBes motoras em trés membros; Triparesia - perda parcial das
funcbes motoras em trés membros;
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perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou
mais, aferida por audiograma nas freqiiéncias de 500Hz, 1.000Hz,
2.000Hz e 3.000Hz; (BRASIL, 2004, p.2).

No caso da surdez, o individuo ndo consegue captar nenhum som, e nem
utilizar a fala para se comunicar com outras pessoas. Nesse caso, as pessoas surdas
utilizam a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para estabelecer contatos sociais com
outras pessoas.

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) é reconhecida pela Lei n° 10.436 de
2002, como um segundo idioma por apresentar caracteristicas proprias e ainda incentiva

a sua divulgacdo nas comunidades surdas do Brasil

Paragrafo Gnico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras
a forma de comunicacgdo e expressao, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constituem
um sistema linguistico de transmissdo de idéias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Art. 2°Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e
empresas  concessionarias  de  servicos  publicos,  formas
institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo da Lingua Brasileira de
Sinais - Libras como meio de comunicagdo objetiva e de utilizacdo
corrente das comunidades surdas do Brasil (BRASIL, 2002).

A surdez pode ser de origem congénita, quando o individuo nasce surdo,
podendo ser causada por fatores genéticos, ou por problemas antes, durante e depois do
parto, sendo a causa mais comum as doencas adquiridas durante a gestacao.

A deficiéncia visual (DV) de acordo com Cole¢do da Educacdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo Escolar (2010) é dividida em trés tipos: baixa visdo, cegueira
congénita e cegueira adventicia®. E classificada na Lei n° 5.296/2004 conforme a sua

acuidade como

c) deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou
menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor corregdo Optica; a

A expressdo cegueira adventicia tem sido utilizada para substituir o termo cegueira adquirida, conforme
orientacdo da Educagdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar (2010, p.29)
a7



baixa visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor
olho, com a melhor correcdo Gptica; 0s casos nos quais a somatoria da
medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que
60°; ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condi¢des anteriores;
(BRASIL, 2004, p.2).

A baixa visdo é caracterizada pela diminui¢do da acuidade visual, reducdo do
campo visual, dificuldades para enxergar de perto/ ou longe, alteracfes na percepgéo de
contraste e cores e outras alteracdes visuais. Ela pode ser causada por enfermidades,
traumatismos ou disfungdes do sistema visual.

A cegueira congénita é causada pelas enfermidades ou lesGes que
comprometem o funcionamento da estrutura e fungdes do globo ocular, geralmente
ocorrem durante a gestacdo ou por intercorréncias durante o parto.

Na cegueira adventicia é a perda de visdo ocorrida durante a infancia,
adolescéncia, vida adulta ou na velhice. Podemos destacar que as principais causas Sao
as doencas infecciosas, as enfermidades sistémicas e o0s traumas oculares.

E importante registrar que a crianca com deficiéncia visual apresenta 0 mesmo
desenvolvimento que as demais criangas, entretanto, precisam ser estimuladas com
atividades psicomotoras para que ndo tenham o seu desenvolvimento cognitivo e motor
comprometidos.

A deficiéncia multipla consiste na comorbidade de duas ou mais deficiéncias

podendo assim ser definida

O termo deficiéncia maltipla tem sido utilizado, com frequéncia, para
caracterizar o conjunto de duas ou mais deficiéncias associadas, de
ordem fisica, sensorial, mental, emocional ou de comportamento
social. No entanto, ndo é o somatério dessas alteragdes que
caracterizam a multipla deficiéncia, mas sim o nivel de
desenvolvimento, as possibilidades funcionais, de comunicacéo,
interacdo social e de aprendizagem que determinam as necessidades
educacionais dessas pessoas (BRASIL, 2006, p.11).

Geralmente a pessoa/crianca que apresenta a surdocegueira congénita ou
adquirida precocemente tem outras deficiéncias associadas como: fisica e intelectual. A

diminuicdo de estimulo exterior ocasiona habitos inapropriados de auto-estimulacdo
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como: balancar o corpo, mexer os dedos na frente dos olhos e ainda realizar
repetitivamente atividades especificas.

E importante que as pessoas com surdocegueira e/ou deficiéncia multipla tenha
0 seu esquema corporal desenvolvido para que possam se comunicar e se perceber no
mundo. Segundo a Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2010, p.11) “o corpo € a
realidade mais imediata do ser humano”. Neste sentido, a relacdo do corpo com a

deficiéncia pode ser assim compreendida por meio da fenomenologia

Mas, no momento mesmo em que o mundo lhe mascara sua
deficiéncia, ele ndo pode deixar de revela-la: pois se € verdade que
tenho consciéncia de meu corpo através do mundo, que ele é, no
centro do mundo, o termo ndo-percebido para o qual todos os objetos
voltam a sua face, é verdade pela mesma razdo que meu corpo é o
pivd do mundo: sei que os objetos tém varias faces porque eu poderia
fazer a volta em torno deles, e neste sentido tenho consciéncia do
mundo por meio de meu corpo [...] Assim, no conjunto de meu corpo
se delimitam regides de siléncio (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 122).

As altas habilidades/superdotacdo, segundo o art. 5° pardgrafo Ill, do
CNE/CEB n° 02 de 11 de setembro de 2001, define altas habilidades/superdotacao
como grande facilidade de aprendizagem que o leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes. E caracterizada pelo desenvolvimento de uma habilidade
superior a média da populacdo em uma determinada area de conhecimento.

Os estudantes com altas habilidades/superdotacdo assim como os estudantes
que apresentam algum impedimento fisico ou cognitivo, também necessitam de
estimulo e incentivo para que possam continuar desenvolvendo suas habilidades.

Os transtornos mental/psicologico constituem um grupo denominado
Transtornos Globais do Desenvolvimento, no qual estdo agrupados, de acordo com
Filho e Cunha (2010, p.8), transtornos que tém em comum as funcdes do
desenvolvimento afetadas.

Nesse grupo encontra-se: Sindrome de Rett, Transtorno ou Sindrome de
Asperger, Transtorno Desintegrativo da Infancia, o Autismo e Transtorno Global do

Desenvolvimento sem outra especificacdo e o Transtorno Espectro Autista. Em relacdo
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a esses transtornos ainda ndo se sabe especificamente a sua origem, mas, que
comumente a sua manifestacdo ocorre antes dos trés anos de idade.

Dessa forma, temos um grupo de criangas bastante heterogéneo atendido na
escola comum, cada um apresenta suas especificidades, necessidades educacionais,
sociais e afetivas, todas dentro de um Unico espaco comum, criancas diferentes,
necessidades diferentes.

E nesse espaco plural da escola, que a Educacdo Especial, em dialogo e acbes
corresponsdveis com a Educacdo em ambito mais amplo, vai, dentro de suas
possibilidades, junto com os demais profissionais, buscar a garantia de acesso a
educacdo ao estudante com deficiéncia, por meio de um trabalho coletivo, responsavel e

profissional especializado para a realizacdo do atendimento escolar.

1.3. AS CRIANCAS E O DIREITO AO ATENDIMENTO ESCOLAR A TODAS
ELAS

Para compreendermos como as politicas de atendimento escolar se organizam
de acordo com as necessidades da crianca, primeiramente devemos entender como
acontece o surgimento da escola e como estas politicas aos poucos vao sendo inseridas
na sociedade.

N&o pretendemos neste estudo, tratar das politicas, no entanto, fazé-las emergir
a partir do tempo, nos auxilia na compreensdo de desafios reais e atuais quanto a
necessidade de acolhimento e inclusdo de criancas com deficiéncia na escola, uma
trajetria necessaria para a superacdo de novos e mais desafios enfrentados diariamente
pelos professores em suas préaticas escolares.

Desse modo, faz-se necessario compreender como foram constituidos o0s
espacos escolares, as suas legislacOes e o reconhecimento da infancia, que nos permite
(re)conhecer momentos histéricos do passado para compreender o fenébmeno no
presente, e os desafios desse presente, realidade desde os primeiros movimentos para a

constituicdo da escola, e do atendimento a crianga nesse espaco, consequente, e apos
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muito tempo, o atendimento as criancas com Transtorno Espectro Autista, sentido maior
do nosso estudo.

Carvalho (2012, p.41) afirma que “as politicas de educagdo, assim como as
politicas sociais, devem ser entendidas como modalidade de politica publica”, ou seja,
como um conjunto de a¢des do governo com objetivos especificos voltados para o
atendimento das demandas educacionais.

Assim, o direito a educacdo, de acordo com Ferreira (2010), passou a fazer
parte do ordenamento juridico brasileiro a partir da promulgacao das Constituicdes e no
surgimento de leis mais amplas até as mais especificas, com o objetivo de atender as
necessidades educacionais de toda sociedade.

O autor destaca que essas leis tratam em linhas gerais, de como a educacéo se
efetiva, seus objetivos, a responsabilidade do Estado e também de outros temas
relacionados a educacao. E a partir desse entendimento, essas leis foram se modificando

ao longo do tempo e se moldando a realidade social, de forma que

[...] ndo se pode negar que o dinamismo social é muito mais rapido
que o legal, o que proporciona algumas distor¢fes e dissociagcBes na
relacdo firmada entre lei e educagdo. Porém, as constitui¢Oes
incorporam principios, tanto de natureza impositiva (por impor aos
6rgdos do Estado, sobretudo ao legislador ordinario, a realizacdo de
fins e a execucdo de tarefas) como também principios de garantia,
voltados aos direitos dos cidadaos, justificadores de um estudo mais
minucioso (FERREIRA, 2010, p.22).

Seguindo a linha de pensamento de Ferreira (2010), compreendemos que esse
dinamismo social ndo é apenas mais rapido que o legal, como também o reconheceu
como um direito subjetivo, que apresenta ainda mais complexidade para o atendimento

de toda populacdo. Dessa forma, podemos entender que o direito subjetivo

[...] consiste na possibilidade de agir e de exigir aquilo, que as
normas de direito atribuem a alguém como préprio. Assim, o portador
de direito subjetivo € aquele, que tem o poder juridico de exigir o
cumprimento de um dever juridico. [...] Trata-se de uma possibilidade
de agir e de exigir aquilo, que as normas de direito atribuem a alguém
como préprio (JOAQUIM, 2013, p.3).
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A luz do pensamento do autor, podemos compreender a partir da
fenomenologia, a subjetividade em que estdo envoltas essas questdes que emergem do

direito de todo cidadéo,

A subjetividade é a nossa forma verdadeira de conhecer 0 mundo. O
mundo e as coisas gue o habitam ndo existem definidas “em si”, mas
sim sdo constituidas de possibilidades infinitas de agir, perceber,
sentir, etc. A subjetividade de cada pessoa é o que traduz seu lado
humano de ser o que se é (KUNZ; COSTA, 2017, p.26).

Com base neste entendimento, é que a Constituicdo Federal representa a base
de toda a legislacdo que trata ou ira tratar de educacdo, a importancia de se ter essas leis
regulamentadas, ainda que seja desafiadora sua completa aplicabilidade, representa para
Ferreira (2010), a possibilidade de poder aciona-la juridicamente sempre que julgar
necessario.

Dessa forma, a garantia a educacgdo estd prevista na Constituicdo Federal de

1988, em seu art. 205, a qual prevé

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o
pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2010).

Portanto, a educagdo, também como um direito subjetivo, faz com que todos 0s
cidaddos possam ter acesso a ela, mas, ao mesmo tempo também delega
responsabilidade a familia, e a sociedade como coparticipante neste processo,
entendendo que a funcao da educacéo vai alem do processo de escolarizagdo, no qual se
busca o desenvolvimento integral da pessoa e sua prepara¢ao para a vida em sociedade,
com o objetivo de torna-lo consciente de seus direitos e obrigacdes.

Mas, para uma melhor compreensdo sera necessario retornar brevemente ao
ponto de partida da escola idealizada por Comenius (periodo de vida), em alguns
recortes de momentos histéricos pontuais, para compreendermos a sua configuracdo
atual e como a educacdo se tornou obrigatéria, além de um importante mecanismo de

transformacéo social.
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Num momento em que a cidadania enfrenta novos desafios, busca
novos espacos de atuacdo e abre novas areas por meio das grandes
transformacBes pelas quais passa 0 mundo contemporaneo, €
importante ter o conhecimento de realidades que, no passado,
significaram e, no presente, ainda significam passos relevantes no
sentido da garantia de um futuro melhor para todos (CURY, 2002,
p.246).

O surgimento da escola moderna de acordo com Alves (2009), remonta do
século XVII quando o moravio Jodo Amos Comenius acabava com a relagdo educativa
entre o preceptor e um unico discipulo, com a finalidade de reduzir os custos
educacionais.

Com essa reducdo seria possivel proporcionar, uma “educacdao para todos”,
segundo Alves (2009), o objetivo de Comenius era que todos, mesmo 0S menos
favorecidos tivessem acesso a educacao, e que somente 0 acesso a educacdo resgataria o
homem da mais profunda ignorancia.

A partir desse entendimento, Alves (2009) destaca que a universalizacdo da
educacdo fez surgir uma nova pedagogia pautada na homogeiniza¢do do ensino e no
atendimento coletivo dos estudantes, que deveriam estar organizados em salas, de
acordo com o seu nivel de conhecimento, de modo que privilegiasse apenas a formacao
intelectual dos estudantes.

A finalidade apenas da formacdo intelectual (ler e escrever) de acordo com
Araujo (2011, p.283), era entendida como um “aperfeicoamento individual”, ndo tendo
nenhum objetivo de transformar a sociedade ou fazer progredir os individuos. O autor
destaca que esse consenso perdurou até a Revolugdo Francesa, quando se iniciou a

discussdo sobre a criagdo de uma escola obrigatdria, laica e gratuita.

A Revolucdo Francesa [...] significa, do ponto de vista educacional,
uma substdncia nova no debate sobre a institucionalizacdo de um
ensino publico e universal. A educacdo, no contexto, revolucionario,
se conecta com a esfera publica ao civismo, transformando-se em
instrumento de regeneracdo social e, portanto, desvincula-se da
dimensdo eminentemente individualista de emancipacdo caracteristica
da utopia iluminista (ARAUJO, 2011, p.283).
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A luz do pensamento de Araujo (2011), a Revolucdo Francesa suscitou novos
debates acerca da funcdo da escola, de modo que a educacéo vai se transformando em
mecanismo de renovacao social, assim, a educacdo deixa de ser instrumento individual e
passa a ser um instrumento coletivo, no momento em que a educacao fica a cargo do
Estado.

Essa nova dimensdo sobre a educacdo fez com que no século XVIII a escola
sofresse a influéncia das transformacdes sociais, de acordo com Alves (2009), a escola
deixou de ser um instrumento exclusivamente intelectual, e inspirada pelos ideais da
Revolucdo Francesa em que o povo clamava por um ensino mais abrangente, e que
pudesse também atender uma formag&o mais integral do individuo.

Desse modo, a escola também passou a assumir a responsabilidade moral do
individuo, que segundo Alves (2009) era funcdo quase restrita da Igreja e a partir do
século XIX, com a introducdo da Educacdo Fisica no curriculo escolar, também passou
a ser responsavel pelo corpo.

Assim, as bases da educacdao como dever social passou a ser construida a partir
das manifestacdes sociais na qual a educacdo passou a ser entendida, de acordo com
Araujo (2011, p.283), “como um dever moral de aperfeigoamento social, assumindo a
responsabilidade coletiva”.

Portanto, a ideia de educagdo como mecanismo de igualdade e ascenséo social
apenas se consolidou no século XX, e durante esse periodo a educagdo se tornou um

direito garantido pelo Estado. Neste sentido,

[...] a aceitagdo e a defesa do intervencionismo estatal na educacéo,
posto que fosse considerada uma atividade que ndo podia ser deixada
aos particulares, uma vez que ndo era e nem poderia ser lucrativa.
Assim, mesmo na tradicdo liberal, a educacdo era considerada uma
atividade de interesse geral a ser assegurada pelo Estado (ARAUJO,
2011, p.283).

Com esse pensamento de estatizacdo da educacdo, fez com que nas décadas
finais do século XX, a infancia passasse a ser um tema emergencial para as politicas
publicas, pais, educadores e legisladores. De acordo com Kramer (2003), esse fato se

deu principalmente ao surgimento do sentimento de infancia e ao reconhecimento da
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crianga como cidaddo de direito, tendo necessidade de cuidado e protecdo que deveriam
ser ofertados e garantidos pelo Estado e também pela familia.

Desse modo, os primeiros atendimentos destinados as criangas menores de sete
anos aconteceram no Brasil de forma assistencialista. Segundo Kramer (2003), eram
promovidos por entidades ligadas a Igreja ou por outras instituicdes de carater
filantropico.

Em Campo Grande-MS, de acordo com as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Infantil (2003), os primeiros atendimentos também aconteceram de forma
assistencialista para as criangas em situacdes de risco, com o objetivo de suprir as
caréncias nutricionais e com a realizacdo de atividades recreativas voltadas para o
desenvolvimento motor.

Entretanto, as atividades desenvolvidas nesse primeiro momento nao tinham
nenhuma pretensdo de preparar a crianga para uma futura escolarizacdo. Mesmo com a
implantacdo da Educagdo Infantil no municipio de Campo Grande em 1982, ndo havia
ainda uma preocupacao pedagogica com as criangas.

Desse modo, as atividades desenvolvidas eram direcionadas ao
desenvolvimento fisico, cognitivo e psicomotor, além da socializacdo, respeitando a

criatividade e os interesses das criancgas.

O que torna um ser humano criativo certamente é sua capacidade de
didlogo com o mundo, os outros e consigo mesmo. [...] A crianca
expressa-se pelo movimento e o movimento possibilita que ela
questione a realidade da vida e é assim, dando liberdade a essa
importante expressividade e didlogo da crianca que ela se forma como
ser de autonomia e criatividade (KUNZ; COSTA, 2017, p.26).

Os objetivos da Educagdo Infantil a partir de 1989 foram reelaborados e
incorporados em sua proposta o desenvolvimento pedagogico. Essas mudancas se
deram em virtude dos resultados considerados “ndo satisfatérios” que as criancas
apresentavam apds o ingresso nos primeiros anos do Ensino Fundamental |.

Em um primeiro momento entende-se que a educacgéo infantil tem o papel de
cuidar, depois de educar, até chegar-se ao consenso de gque sao aspectos indissociaveis,

ndo h& educacdo de crianga sem que os cuidados e a atencdo basica sejam atendidos.
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Entretanto, a municipalizacdo dos Centros de Educacdo Infantil aconteceu no
dia 12 de marco de 2007, quando o Estado de Mato Grosso do Sul, apds muita luta por
parte de profissionais da Educacdo, por meio do seu Governador André Puccinelli,
transferiu 29 centros de Educacdo Infantil para a prefeitura municipal de Campo Grande
— MS e concomitante a esse processo cedeu 503 servidores efetivos lotados na

Secretaria de Estado de Trabalho, Assisténcia Social e Economia Solidaria, sendo

[...] necesséarios a continuidade dos servigos, que passardo para a
administracdo do Municipio de Campo Grande, tudo isso no intuito de
observar, cumprir e aplicar os dispositivos insculpidos nos arts. 11 e
18 da Lei Federal n® 9.394, de 20.12. 1996 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional) e art.18 da Medida Provisoria 339, de
28.12.2006, que instituiu o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e da Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo-
FUNDEB (SED, 2007, p.1-2).

Com essa mudanca, a educacao infantil ndo se ocupou apenas do cuidar, a ela
foram incorporadas novas fungfes de acordo com as demandas sociais, assumindo
também a responsabilidade de educar. Desse modo, 0 educar e o cuidar se tornaram
indissociaveis, no sentido em que, a educacdo se tornou um bindémio educar/cuidar,

principalmente na primeira fase de escolarizagédo

Art. 8° A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacdo Infantil
deve ter como objetivo garantir a crianga acesso a processos de
apropriacdo, renovacdo e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, & convivéncia e a interagdo com outras criangas. 8 1° Na
efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagdgicas das instituicdes de
Educagéo Infantil deverdo prever condi¢des para o trabalho coletivo e
para a organizacdo de materiais, espacos e tempos que assegurem: | -
a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo (BRASIL, 2009, p.15).

Sendo assim, inspirados pelos movimentos internacionais, o direito a educagédo
no Brasil se delineou em dois aspectos, que Araujo (2011, p. 287) compreende como ““a
oportunidade de acesso e a possibilidade de permanéncia na escola, mediante educacéo

com nivel de qualidade semelhante para todos”. (Grifo do autor)
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Entretanto, o autor destaca que ndo se pode confundir a existéncia das escolas
publicas com o direito a educacdo. O direito a educagdo se diferencia dos demais
direitos sociais a medida em que ele esta entrelacado com a obrigatoriedade escolar.

Para Horta (1998) a escola é obrigatdria porque

Se entende que as criangas ndo se encontram em condi¢fes de
negociar se querem ou ndo recebé-la e de que forma. Paradoxalmente,
a educacdo é ao mesmo tempo direito e uma obrigagdo. Assim, o
direito de ndo fazer uso dos servigos educacionais ndo esta colocado
como possibilidade e a perspectiva emancipadora ndo esta colocada
como ponto de partida e sim, como ponto de chegada. Dai, a relacdo
estreita entre direito a educacdo e educacdo obrigatéria (HORTA,
1988 apud ARAUJO, 2003, p.287).

Nesta perspectiva, o direito a educacdo no Brasil ocorreu de forma obrigatoria
como uma exigéncia ao individuo, e ndo como uma responsabilidade do Estado no
oferecimento deste servico, que de acordo com Araujo (2011, p.289), “mesmo quando
se tornou responsabilidade estatal ndo havia uma concepcédo universalista que lhe
servisse de base”.

Entretanto, essa mudanca de concepgdo s6 aconteceu apds a promulgacéo da
Constituicdo de 1988, quando foi garantido ao cidad&o o acesso a educacdo e ao Estado
é dada a responsabilidade em garantir essa oferta. O impacto dessa medida, segundo
Araujo (2011) foi o alto indice de escolarizacdo no Brasil, semelhante aos paises

desenvolvidos. Neste sentido Kassar (2012) corrobora com Araujo (2011)

Apesar dos esforcos empreendidos nos diferentes governos no
decorrer do periodo, apenas na década de 1990 o pais alcangou taxas
de matricula no ensino obrigatorio préximas a universalizacdo da
escolaridade obrigatdria, encontram-se aquelas que historicamente
foram excluidas, inclusive a que hoje é foco da educacdo especial, em
salas de aulas de escolas publicas, em classes especiais, em escolas ou
instituicdes especializadas publicas ou privadas (KASSAR, 2012,
p.836).

Contudo, podemos destacar que as transformacgdes mais profundas e
significativas na educagé@o no século XX foram delineadas na década de 1990, as quais

foram impulsionadas pela recem promulgagdo da Constituicdo (1988) e por movimentos
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internacionais, que para Frigotto e Ciavatta (2003, p.97) “os anos 1990 registram a
presenca dos organismos internacionais que entram em cena em termos organizacionais
e pedagdgicos, marcados por grandes eventos, assessorias técnicas e farta producao
documental”.

Esse periodo também € marcado de acordo com os autores, pela tentativa dos
sistemas educacionais em se adequar as novas demandas sociais, em favor da
acessibilidade ao conhecimento em uma tentativa de promover uma unificacdo utopica

do mundo, no qual a escola exerce um papel preponderante nesse discurso.

O que estd posto como desafio ao conhecimento e & acdo € a
fragmentacdo do mundo e sua reunificacdo iluséria na seducdo da
imagem. A escola, que sempre lidou com o discurso articulado do
pensamento cognitivo, vé-se diante de novas formas de conhecer,
aparentemente mais completas porque envolvem o sentimento, a
emocdo, o desejo. Na presenca da cultura de tendéncia hegemdnica do
visual, a escola, supostamente, moderniza-se e incorpora acriticamente
a imagem como ilustracdo, como motivacdo (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p.102).

Diante desse entendimento, o primeiro evento produzido pelos organismos
internacionais na década de 1990 foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, que foi realizada em Jomtien, na Tailandia de 5 a 9 de marco de 1990, no qual
deu origem a Declaracdo de Jomtien, o objetivo dessa Conferéncia de acordo com
Frigotto e Ciavatta (2003, p.97) era inaugurar “um grande projeto de educagao em nivel
mundial, para a década que se iniciava”. Sendo que, para a década que se iniciava a

ideia era de “satisfacao das necessidades de aprendizagem”

ARTIGO 1. SATISFAZER AS NECESSIDADES BASICAS DE
APRENDIZAGEM 1. Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve
estar em condigdes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas
necessidades compreendem tanto 0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o
calculo, a solugdo de problemas), quanto os contelidos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes),
necessarios para que 0s seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisGes fundamentadas e continuar
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aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e
a maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo (UNESCO, 1990,
p.30).

A luz da Declara¢édo de Jomtien (1990), no qual o Brasil foi um dos signatarios
e se comprometeu de acordo com Frigotto e Ciavatta (2003, p.98) “a desenvolver agdes
para impulsionar as politicas educacionais ao longo da década, ndo apenas na escola,
mas também na familia, na comunidade, nos meios de comunicagao [...]”, essas acoes
apregoadas pela Declaracdo de Jomtien era uma forma de promover a universalizacdo
do ensino bésico e de reduzir as altas taxas de analfabetismo no Brasil.

O principio basico para o desenvolvimento dessas politicas, segundo Bueno
(2008, p.46) seria “estabelecer principios, diretrizes e marcos de acdo para que todas as
criancas do mundo pudessem ter satisfeitas as “necessidades basicas de aprendizagem”.
Neste sentido, as politicas publicas deveriam buscar mecanismos de inclusdo de
criancas e jovens na escola independente de suas necessidades educativa.

Desse modo, Bueno (2008, p.47) aponta que o0 termo “necessidades” se refere
apenas a apreensao de conhecimentos e habilidades bésicas como: “leitura, escrita e
calculo, solu¢do de problemas e conhecimento bésico para participagdo social”. Assim,
as criancas, jovens e adultos deveriam estar preparados para aproveitar as oportunidades
educativas, com a finalidade de sanar suas necessidades de aprendizagem. E, a0 mesmo
tempo diminuir a taxas de evasdo escolar, que segundo Frigotto e Ciavatta (2003) eram

consideradas elevadas

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, Jomtien/1990,
chama a atengdo para os altos indices de criancas, adolescentes e
jovens sem escolarizacdo, tendo como objetivo promover
transformagdes nos sistemas de ensino para assegurar 0 acesso € a
permanéncia de todos na escola (BRASIL, Politica Nacional de
Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, 2008, p.3).

Com base nesse entendimento, Pletsch (2010) considera a Declaracdo de

Jomtien (1990) como um documento de
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[...] carater “humanistico” ou “progressista”, uma vez que propde a
universalizagdo da Educagdo Basica como um “direito”, cuja
satisfacdo requereria novas formas de acesso (presencial ou a
distancia), flexibilizacdo curricular, entre outras medidas. [...] 0s
acordos que originaram a declaracdo seguiram delineamentos de
organismos internacionais, centradas numa visdo pragmatica de
qualidade de ensino (PLETSCH, 2010, p.37).

Contudo, os caminhos tragcados pela Declara¢cdo Mundial sobre Educacao para
Todos, ecoou na Declaracdo de Salamanca que aconteceu em 1994, na Espanha, onde
reafirmou a Declaracdo de Direitos Humanos da ONU (1948) e estabeleceu uma
estrutura organizacional para a Educacao Especial. Sendo o destaque dessa declaracao a

inclusdo de criangas e jovens com deficiéncia nas escolas de ensino comum e propde

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam
acomodar todas as criancas independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criangas
de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de populagéo
ndmade, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou
culturais, e criancas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados. Tais condi¢bes geram uma variedade de diferentes
desafios aos sistemas escolares (Declaracdo de Salamanca, Linhas de
Acdo em Educacéo Especial, 1994, p.2).

Seguindo as politicas desenvolvidas pelos organismos internacionais para a
década de 1990, a Declaracdo de Salamanca (1994) dava continuidade ao projeto de
uma escola mais inclusiva e a0 mesmo tempo em que abre discussdes sobre a
integracgao/incluséo dos estudantes com deficiéncia nas salas de aula de ensino comum.

Sendo assim, para Carneiro (2006) a Declaracdo de Salamanca propde

Basicamente, a inclusdo de toda crianca no ensino regular,
independente de suas condicGes fisicas, sociais e culturais. Assim, sdo
necessarias mudancas significativas nas escolas, para que estas
possam cumprir seu papel de possibilitar o0 acesso ao conhecimento a
todos os alunos, inclusive aqueles considerados com necessidades
educacionais especiais (CARNEIRO, 2006, p.150).
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Neste viés, para Mendes (2010, p.23) outro ponto importante no evento da
Declaragao de Salamanca (1994) foi a expansdo da “filosofia da Educagdo Inclusiva, a
qual ganham terreno as teorias e praticas inclusivas em muitos paises, inclusive o
Brasil.” Para Bueno (2008) a educagao inclusiva é um tema muito discutido nos mais

variados ambientes

A inclusdo escolar é, hoje, o tema mais candente das politicas
educacionais em todo o mundo. Isso fica evidente quando constatamos
a sua incidéncia nas grandes propostas politicas internacionais, no
discurso dos politicos de todos os matizes ideoldgicos, nas acdes
concretas dos governantes e de muitas escolas [...], nas producgdes
cientificas, académicas e de cunho profissional (BUENO, 2008, p.43).

Apesar deste entendimento, Mendes (2010) destaca que o movimento de
inclusdo escolar se modifica dependendo do pais, em alguns paises europeus ainda
mantém o termo ‘“integracdo”, enquanto o termo “inclusdo” ¢ mais frequente na
literatura americana, o que talvez explicasse a utilizacdo deste termo no Brasil devido a
sua proximidade com os Estados Unidos.

No Brasil, segundo Bueno (2008) na primeira publicacdo em portugués da

Declaracdo de Salamanca apareceu o termo “integracdao”, que foi traduzida e publicada
pela Coordenadoria Nacional para a Integracdo da “Pessoa Portadora de Deficiéncia” -
Corde, do Ministério da Justica em 1994, texto esse segundo o autor foi bem fiel ao
original.
Entretanto, na segunda publicacdo houve modificacbes que de acordo com Bueno
(2008, p.45), “enquanto a primeira utiliza o termo “orientacdo integradora”, a disponivel
atualmente no site da Corde (Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia) transformou essa expressao em “orientagao inclusiva”.

O autor destaca que ndo € apenas um erro técnico de simples traducédo, ndo se
trata apenas de uma questdo conceitual e sim, de uma questdo de politica nacional, onde

a educacdo inclusiva aparece como uma proposta inovadora na qual

[...] ao se colocar a educagdo inclusiva como um novo paradigma,
esconde-se que, desde ha décadas, a insercéo escolar de determinados
tipos de alunos com deficiéncia j& vinha ocorrendo, de forma
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gradativa e pouco estruturada, em especial para as criancas oriundas
dos estratos sociais superiores, sob a batuta de profissionais da salde
[...] e incorporados na rede privada de ensino regular. Mas, mesmo
entre alunos das redes publicas e assistenciais de educacdo especial, 0s
processos de inser¢cdo de alunos deficientes no ensino regular
comecaram muito antes das reformas educacionais da década de 90,
cujo bojo surgiu na bandeira da inclusdo escolar (BUENO, 2008,
p.46).

Diante do exposto é importante destacar que as modifica¢des significativas da
primeira publicacdo da CORDE (Coordenadoria Nacional para Integracdo da “Pessoa
Portadora de Deficiéncia”) em 1994 em relacdo a segunda reedicdo em 1997, onde o
termo educacéo integradora foi substituido por educacdo inclusiva, ndo se trata apenas
de equivocos na traducdo, segundo Plestch (2010, p.44) “com base neste tltimo trecho,
vem se constituindo nas politicas educacionais brasileiras, a inclusdo de criangcas com
necessidades educacionais especiais em classes comuns do ensino regular.”

Seguindo a linha de pensamento da autora, a politica educacional brasileira
inclusiva, atualmente em vigor, foi se constituindo a partir desses trés documentos: a
Constituicdo de 1988, a Declaracdo de Jomtien (1990) e a Declaragédo de Salamanca
(1994). Pensar em politica educacional implica em pensar segundo Garcia (2008, p.12),
em “praticas sociais vividas por sujeitos concretoS que representam forcas sociais
diferenciadas e em luta constante”.

E a partir desse entendimento, que Bueno (2008) reconhece a frustragdo em

relacdo as politicas educacionais, neste sentido em relacdo a Declaracéo de Salamanca

A Declaragdo simplesmente reconheceu que as politicas educacionais
de todo mundo fracassaram no sentido de estender a todas as suas
criangas a educacdo obrigatéria de que é preciso modificar tanto as
politicas quanto as praticas escolares sedimentadas na perspectiva da
homogeneidade do alunado, mas parece ficar obscurecido (BUENO,
2008, p. 46).

Contudo, para Garcia (2008, p.14), esses documentos ndo estabeleceram uma
mudanga no sistema educacional, nem tampouco questiona o atual sistema social,
apenas “propde reparos sociais para aqueles que deles necessitam”. Os documentos até

aqui relacionados tem em comum apenas a alusdo as préticas inclusivas em relacdo aos
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estudantes com deficiéncia, essas praticas inclusivas apenas sdo associadas a servi¢os ou
atendimentos especializados.

Entretanto, ndo ha nenhuma sinalizacdo em relacdo a uma mudanca efetiva no
sistema de ensino comum para esse atendimento, apenas, a conducédo de professores
especializados para acompanhar o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia.

Essa condicdo se evidencia com a promulgacdo da segunda LDBEN/96 no dia
20 de dezembro de 1996, pautados por principios inclusivos da Declaracdo de
Salamanca, a qual preconiza a inclusdo de estudantes com deficiéncia na rede comum

de ensino e prevé por meio do seu Capitulo V em seu art. 58 que,

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

§ 1° Haverd, quando necessario, servi¢os de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagé&o.
§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condigdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular.

8§ 3° A oferta de educacdo especial, nos termos do caput deste artigo,
tem inicio na educacdo infantil e estende-se ao longo da vida,
observados o inciso Il do art. 4° e o paragrafo Gnico do art. 60 desta
Lei. (Redacdo dada pela Lei n® 13.632, de 2018)

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796,
de 2013)

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns;

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo
critérios de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em educacdo
especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico
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Paragrafo Unico. O poder puablico adotara, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicbes previstas neste
artigo. (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) (BRASIL,
2018).

Nesse sentido, para Jannuzzi (2012), a implantacdo da LDBEN/9.394/96 foi
uma forma de fazer justica em relacdo a pessoa com deficiéncia, mas a inclusdo desses
estudantes ainda é pequena se comparada ao nimero de pessoas que deveriam ser

atendidas. Para a autora,

A legislacéo especifica (campanhas, LDBEN) foi, ao meu ver, ndo s6
a manifestacdo da crenca no seu poder impulsionador, que tem
acompanhado a nossa construcdo histérica, mostrada no texto, como
também a tentativa dos envolvidos com ela realcar um segmento e
fazer-lhe alguma justica. Porém, em termos de deficientes’ atingidos,
o resultado ndo foi significativo, porque o que entravava a
transformacao era a organizagéo social em que perpetuava o0 gozo dos
direitos e beneficios s6 para alguns, 0s economicamente mais
favorecidos (JANNUZZI, 2012, p.116).

Desse modo, a inclusdo do estudante com deficiéncia, conforme previsto no
art. 59 da LDBENY/96, preconiza a utilizacdo de uma metodologia diferenciada para o
atendimento das especificidades das pessoas com deficiéncia, para que elas pudessem
ter acesso ao curriculo comum. Entretanto, ndo fica perceptivel como se dara a forma de
avaliagdo o que pode ocasionar certa protecdo em relacdo a pessoa com deficiéncia.

Para Baptista (2004, p.4), o movimento de inclusdo desses estudantes no
ambiente escolar ¢ marcado “pela presenca quase incerta desses estudantes nas

estatisticas educacionais,” que segundo o autor é causado por trés fatores: a diminuigdo

’Segundo o Ministério Publico a utilizagdo do termo “deficiente” de forma isolada ndo é mais usual, pois,
prioriza apenas uma das caracteristicas que comp®e o individuo. De acordo com a Convencédo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008) a terminologia correta € Pessoas com Deficiéncia, pois sao
antes de tudo pessoas, esse entendimento mais humanizado ressalta a pessoa a frente de sua deficiéncia.
(http://www.pcd.mppr.mp.br/pagina-41.html)
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dos servigos ofertados, dificuldade no processo de identificacdo desses estudantes, além
do pequeno numero de atendimento realmente eficiente.

No que se refere aos professores, o art. 59, paragrafo Il da LDBEN/96 deixa
claro a necessidade de uma formacdo especifica para os professores atuarem no
atendimento especializado de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (autismo, sindrome de Rett) e altas habilidades.

Entretanto, foi preciso promover a formacdo dos professores, para viabilizar o
atendimento educacional especializado nas escolas de ensino comum, por meio de uma
mudanca nos curriculos dos cursos de licenciatura para o atendimento dessas novas
demandas educacionais.

Contudo, essa mudanca no curriculo das Universidades se deu por meio da
Portaria Ministerial n® 1793/94, que prevé a complementacdo curricular da formacéo
docente e recomenda a inclusdo de disciplina especifica relacionada as pessoas com
deficiéncia, prioritariamente nos cursos de Pedagogia, Psicologia e areas afins, e
também em outras licenciaturas.

Com base neste entendimento, a Resolucéo do Conselho Nacional de Educacao

(CNE), instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica que faz

[...] muitas instituicdes de ensino superior ndo se estruturaram no
sentido de oferecer disciplinas e/ou contetdos relativos ao tema nos
cursos de licenciatura, enquanto que outras fazem de maneira precéria,
atraves da oferta de disciplina eletiva, ou com carga horaria reduzida,
ministrada aligeirada, o que ndo favorece a aquisicdo de
conhecimentos [...] (MARTINS, 2009, p.30).

Com base nesse entendimento, essa situacdo tem sido motivo de preocupagéo,
uma vez que enfrentamos graves problemas em relacdo a aprendizagem, salas
heterogéneas, com profissionais despreparados, ndo s6 pela sua formacéo inicial, mas,
também por um conjunto de outros fatores externos que implicam diretamente no seu
trabalho.

Para Gatti (2013-2014), os cursos de licenciaturas ddo muita énfase nas

disciplinas especificas, ao passo que as pedagoégicas sdo ministradas de forma
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superficial, dando apenas uma visdo ampla e pouco aprofundada do conteudo.

Entretanto, a autora afirma

De modo geral, nas ementas dos curriculos das licenciaturas
encontram-se, nos fundamentos educacionais, proposicdes genéricas
que passam ao largo de oferecer uma formacgdo mais sélida. Ha muito
descompasso entre 0s projetos pedagdgicos desses cursos e a estrutura
curricular realmente oferecida (GATTI, 2013-2014, p.39).

Desse modo, a formacdo de professores tem-se constituido para Gatti (2013-
2014) em um grande desafio para as politicas educacionais, pois ocorre um grande
distanciamento entre a teoria e a pratica, uma vez que o curriculo ndo atende as
necessidades dos futuros professores, e essa situacdo tem-se refletindo nas salas de aula.

E na tentativa de suprir essas caréncias e para auxiliar os professores em sala
de aula, além de impulsionar a inclusdo dos estudantes com deficiéncia, 0 CNE por
meio da Resolucdo n° 4 de 2 de outubro de 2009, instituiu as Diretrizes Operacionais
para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica, modalidade
Educacdo Especial, no qual regulamenta o atendimento do Apoio Educacional
Especializado (AEE)

Art. 2° O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a
formacao do aluno por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem. Paragrafo (nico. Para fins destas Diretrizes,
consideram-se recursos de acessibilidade na educacdo aqueles que
asseguram condi¢cBes de acesso ao curriculo dos alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo a utilizacdo dos
materiais didaticos e pedagodgicos, dos espagos, dos mobiliarios e
equipamentos, dos sistemas de comunicagdo e informagdo, dos
transportes e dos demais servigos. Art. 3° A Educacdo Especial se
realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo o
AEE como parte integrante do processo educacional. Art. 4° Para fins
destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE: | — Alunos com
deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial. 1l — Alunos com transtornos
globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de
alteracBes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento
nas relacdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
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(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacdo. Il —
Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade 5° O AEE é realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola
ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede puablica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito
Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009, p.2).

A resolucdo n° 4 da CNE é um passo importante na inclusdo de estudantes com
deficiéncia, pois regulamenta o atendimento do AEE nas salas multifuncionais no
contraturno desses estudantes e ainda prevé a utilizacdo de outros profissionais da
educacdo para dar apoio as atividades de alimentacéo, higiene e locomocéo.

Em relacdo ao atendimento dos estudantes com deficiéncia nas salas de ensino

comum, foi instituido o Apoio Pedagdgico Especializado (APE), cujas atribui¢cdes sao

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacdo de suas classes comuns:

IV — servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas
classes comuns, mediante: a) atuacdo colaborativa de professor
especializado em educacdo especial; b) atuacdo de professores-
intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis; c) atuacdo de
professores e outros  profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente; d) disponibilizacdo de outros apoios
necessarios a aprendizagem, & locomocdo e a comunicagdo. V —
servigos de apoio pedagogico especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em educacdo especial realize a
complementacdo  ou  suplementacdo  curricular,  utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos (BRASIL, 2009,

p.2).

Embora tenhamos avangado em relacdo as politicas educacionais, e em
especial para as pessoas com deficiéncia, ainda existe um longo caminho a percorrer
para que realmente ocorra a inclusdo de todos os estudantes. Neste sentido, podemos

compreender que
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A inclusdo pressupbe que as diferencas humanas sdo normais e
desejaveis, mas a0 mesmo tempo reconhece que a escola atual tem
provocado ou acentuado desigualdades associadas a diversidade
decorrente de diferencas de origem pessoais, sociais, culturais e
politicas. O combate & promocéo da desigualdade pela escola exige,
na perspectiva da inclusdo, uma reestruturacao do sistema educacional
para prover uma educacdo de qualidade para todas as criancas
(MENDES, 2010, p.39).

Seguindo a linha de pensamento da autora, podemos afirmar que a inclusao e o
atendimento aos estudantes com deficiéncia nas escolas de ensino comum tém se
pautado muito mais nas questdes juridicas do que realmente em seu papel de promocéo
da igualdade.

Esse pensamento se justifica quando analisamos as leis e encontramos apenas o
termo inclusdo de estudantes, sem que houvesse qualquer mencdo de mudanca na
estrutura do sistema de ensino com o objetivo de receber este estudante que,
historicamente, foi excluido do sistema de ensino comum.

Entretanto, é perceptivel por meio da leitura dos documentos oficiais, que
dentro da escola comum, o Unico que teve que se adequar para esse atendimento foi o
professor, ele teve que se reestruturar frente as inUmeras exigéncias impostas pelas
politicas educacionais, como passar por cursos de formacdo, disciplinas inclusivas
durante a graduacdo e ainda ser o Unico a ser culpabilizado pelo fracasso desses
estudantes. Compreendemos que sim, o professor € um dos responsaveis nesse processo
de corresponsabilidade, em que todos precisam estar envolvidos, estado, sociedade,

politicas publicas, gestores, familia, entre tantos outros. Neste sentido

Os professores foram sendo prostrados por uma avalanche de
imposicOes, reformas sobre reformas e mudangas sobre mudancas,
humilhados nas suas condi¢BGes de vida e de trabalho e ignorados e
desrespeitados no seu saber e profissdo (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p.15).

Com base nesse entendimento, podemos inferir que, somente a acdo do
professor para promover a inclusdo ndo basta, € necessario um esfor¢co em conjunto da

sociedade, das politicas educacionais por meio de mudancas estruturais, da sociedade
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como um todo, familia, gestores, secretarias, enfim, de todos os envolvidos no processo
de ensino.

E importante registrar, de acordo com Kassar (2012), que em nome do
movimento de inclusdo houve o fechamento de muitas escolas especializadas, classes
especiais e espacgos pedagdgicos, sob a alegacdo que esses espagos se constituiam em
espacos de excluséo social e educacional.

A autora aponta ainda que o fechamento se deu também em virtude da
municipalizacdo do ensino obrigatério, quando assumiram a responsabilidade pela
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, o que ocasionou a indisponibilidade de
espacos publicos para o atendimento educacional de estudantes com deficiéncia.

Neste sentido, Kassar (2012) chama a atencdo para o fato de que a
massificagdo do processo de inclusdo esconde, acima de qualquer processo
discriminatério, a tentativa de reduzir os recursos para 0 atendimento das escolas
especializadas, cuja demanda financeira é considerada dispendiosa.

Apesar desse entendimento, Carneiro (2006) reconhece que o processo de
inclusdo deve favorecer a troca de experiéncias, a trajetoria pessoal, o nivel de
conhecimento de cada um, o contexto familiar de cada membro, fazendo com que a
diversidade seja caracteristica de qualquer grupo humano, sendo assim, justifica-se que
todos os estudantes estejam e sejam atendidos em um espago comum.

E neste espaco escolar comum que os estudantes com TEA estdo inseridos, e
enfrentam as mesmas dificuldades de acesso que os demais estudantes, embora o
movimento de inclusdo seja importante como demonstramos anteriormente, ainda existe
muitas dificuldades que precisam ser superadas para que O processo de ensino e
inclusdo realmente se efetive com qualidade e dignidade a todos, profissionais e

estudantes, especialmente os estudantes, que precisam e tém esse direito.
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CAPITULO 2 — A CRIANCA COM TRANSTORNO ESPECTRO AUTISTA E
AS AULAS DE EDUCACAO FIiSICA

Neste capitulo trazemos um pouco mais sobre o TEA e as politicas de
atendimento educacional especializado, as suas caracteristicas, seu histérico e suas
particularidades, tendo como base tedrica a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2010), bem como o papel da Educacdo Fisica na escola e a

necessidade de suas préaticas de maneira que efetive a participacao efetiva de todos.

21. A CRIANCA COM TRANSTORNO ESPECTRO  AUTISTA:
CARACTERISTICAS, NECESSIDADES E ESPECIFICIDADES

De acordo com a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2010), os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) caracterizam uma
categoria onde estdo agrupados os transtornos que apresentam acometimentos nas
funcdes do seu desenvolvimento, mas, essa conceituacdo segundo os autores é recente, e
apenas pode ser assim descrita depois dos avancos metodoldgicos e dos primeiros
estudos sobre o autismo.

Trazemos aqui, uma caracterizacdo do autismo desde 0s primeiros registros,
muito diferentes da concepgdo atual, e que por vezes, trazem defini¢des “limitadas” e
“reducionistas” a partir dos estudos, leituras e conceitos atuais. Queremos registrar que
muitas das palavras trazidas no texto, remetem a tempo passado em que 0s estudos ndao
estavam mais avancados como nesse século XXI.

O termo autista foi utilizado pela primeira vez em 1911, pelo psiquiatra suico
Paul Eugen Bleulér (1857-1939), o qual associou o termo a esquizofrenia para descrever
0 estado dos individuos que perderam contato com a realidade, compreendendo naquele
momento que esses pacientes dificultavam ou impossibilitavam a comunica¢do com o
mundo exterior de forma consciente, isolando-se do mundo que o cercava como forma
de protecgéo.

Ao contrario os estudos realizados por Kanner (1943), retratavam o TEA como

a incapacidade de se relacionar com outros individuos, uma vez que estes ndo possuiam
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0 mecanismo bioldgico de regulamentacdo cognitiva para interagir com outras pessoas e
com a realidade.

Portanto, se de um lado havia um isolamento intencional da realidade descritos
por Bleulér (1857-1939), do outro lado tinhamos individuos que ndo possuiam a
“capacidade” bioldgica de se relacionar socialmente. Neste caso, o termo autista foi
utilizado para designar formas diferentes de isolamento, o que por muito tempo causou
uma ambiguidade nos diagnésticos, confundindo muitas vezes esquizofrenia infantil e
com autismo, psicose infantil com autismo.

Diante deste impasse, Rivera (2007) aponta a necessidade de Kanner (1894-
1981) em isolar a sindrome autista, fazendo mencéo as outras formas de circunstancias

psiquiatras necessitam determinar quais sintomas eram gerais e quais eram especificos,

[...] incluindo dentro do primeiro a incapacidade profunda e geral para
estabelecer relacBes com os outros, aquisi¢do de linguagem atrasada, o
que dificultava a compreensdo; ecolalia e reversdo pronome e
ritualistica ou compulsivo, como a insisténcia na identidade, que
segundo Riviére (2001), pode ser chamado de desordem da funcéo
executiva (RIVERA, 2007, p.2).

E importante registrar que a falta de interacdo social e a dificuldade de

(13

comunicacdo, sO podem ser considerados sinais claros de autismo se “ndo

corresponderem com a idade mental” do individuo. Desse modo

Os sintomas também ndo podem ser mais bem explicados por
deficiéncia intelectual ou por atraso global do desenvolvimento. E
importante que a idade mental, ou o que seria esperado para a idade do
sujeito, seja considerada quando se pretende determinar a magnitude
do comprometimento, ja que alguns sintomas ocorrem posteriormente
no desenvolvimento ( por exemplo, no relacionamento com pares), e
outros comportamentos podem ser observados no desenvolvimento
tipico ( por exemplo, o balancar das méos fora de contexto) (JOSEPH;
SOORYA; THURM, 2016, p.11).

De acordo com a Educacgéo Especial na Perspectiva Inclusiva (2010), o autismo
foi considerado um transtorno emocional até a década de 1960, e acreditavam que era
causado pela falta de afetividade dos pais durante o convivio com seus filhos, o que

poderia acarretar graves problemas no desenvolvimento infantil. Essa tese foi
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desenvolvida com base nos estudos de casos, ndo havendo, portanto, nenhuma
comprovacao cientifica.

Apesar dessas primicias, a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2010)
demonstra que os estudos sobre a falta de relacdo afetiva entre pais e filhos serem a
causa desse transtorno, os estudos posteriores ndo comprovaram essa teoria,
evidenciaram a presencga de alteragdes cognitivas, o que justificaria os “atrasos” na fala,
a falta de comunicacao e interacdo social.

Essa nova terminologia permitiu que o autismo fosse classificado como uma
sindrome comportamental com fatores diversos, permitindo um entendimento adequado
acerca das manifestacbes deste transtorno, e no prejuizo nas fungdes do
desenvolvimento, como comunicacdo, interacdo social e comportamento motor
estereotipado.

Neste sentido, 0 TGD contribuiu para diferenciar as manifestacdes de outros
transtornos, mesmo que apresentem caracteristicas semelhantes, podem ser descritos
com diagnosticos diferentes, o que auxilia no tratamento e desenvolvimento das
criancas.

De acordo com a politica da Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo
Escolar Transtornos Globais do Desenvolvimento (2010), os de Wing e Gould deram
origem ao conceito Transtorno do Espectro Autista que apds a sua pesquisa com a
ocorréncia nas dificuldades na reciprocidade social, ficou evidenciado que as criancas

que eram afetadas por essas dificuldades também apresentavam os sintomas do autismo.

A incidéncia foi praticamente cinco vezes maior do que a incidéncia
nuclear do autismo. Portanto, sdo criancas afetadas por dificuldades na
reciprocidade social, na comunicacdo e por um padrdo restrito de
conduta, sem que sejam autistas, propriamente ditas, 0 que permitiu
atencdo e ajuda a um namero maior de criangas. O Transtorno
Espectro Autista é continuo, ndo é uma categoria Unica, e apresenta-se
em diferentes graus (BRASIL, 2010, p.20).

Portanto, podemos afirmar que TEA ndo € uma categoria unica, pode indicar
diferentes graus de comprometimento, apresentando apenas algumas caracteristicas
similares a tragos do autismo durante o seu desenvolvimento, contudo ndo séo
consideradas autistas.
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Com base nos aspectos descritos por Kanner (1943), o que identifica como
aspecto fundamental do autismo, de acordo com a Politica Nacional da Educacdo
Especial na Perspectiva Inclusiva (2010, p.9) ¢ a “incapacidade para relacionar-se com
as pessoas e outras situagdes diferentes da sua rotina”.

Essa caracteristica do autismo pode ser explicada pela desordem na Funcdo
Executiva e no mecanismo da Teoria da Mente, essas fungdes afetam diretamente as
condutas de pensamento e a capacidade de atribuir estados mentais a outras pessoas e
antecipar suas reagoes.

A Funcdo Executiva, segundo a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2010, p.17), é o “conjunto de condutas de pensamento que
permite a utilizacdo de estratégias adequadas para alcangar um objetivo”. Essa fungdo

no TEA se relaciona com

A hipotese de que a funcéo executiva esta estritamente relacionada as
caracteristicas clinicas do TEA é fundamentada no quéo parecidas sdo
essas manifestacfes com as encontradas em individuos que possuem
disfuncdo cortical pré-frontal, como a falta de flexibilidade,
perseveracdo, atencdo extrema ao detalhe e problema em coibir
determinadas respostas (MARANHAQ; SOUSA, 2012 p.6).

As habilidades elencadas acima sé@o fundamentais para que todas as pessoas
possam reagir diante das situacdes que se apresentam, ou se adaptar as novas situacoes
no encaminhamento das relagbes sociais, no alcance de propositos em diferentes
situacOes sempre que esteja presente uma intencdo, um objetivo ou uma necessidade.

Portanto, é a Funcao Executiva que nos permite em frente a diversas situacoes,
nos adaptar e nos flexibilizar por meio de experiéncias e ainda coordenar novas
condutas de acordo com nossas intengdes, considerando novos aspectos em cada

momento ou situagdo. Nesse sentido, para o TEA

A inflexibilidade e a dificuldade de antecipacdo - também relacionada
aos lobos frontais - presentes em individuo com autismo, o levaria a
apresentar as demais dificuldades em uma relagdo social, manifestadas
através da obsessdo por estimulos repetitivos e rigidos, sendo o
individuo com TEA capaz de escutar inimeras vezes a mesma musica,
percorrer sempre 0s mesmos caminhos, manter os objetos de um lugar
sempre na mesma posicdo, dentre outras atitudes. As estereotipias
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podem ser resultado da dificuldade na funcdo executiva, em que
movimentos ritmicos sdo continuamente repetidos ou ainda outros
rituais mais elaborados acontecem, como a necessidade de manter o
controle sobre as pessoas e eventos [..] (MARANHAO; SOUSA,
2012 p.6).

No processo de aprendizagem, a Funcdo Executiva € utilizada constantemente,
pois € necessario utilizar as informacdes e procedimento ja aprendidos, adaptando-os
para que novas situacdes sejam resolvidas. Desse modo, a Funcdo Executiva esta
envolvida com a capacidade de destreza em criar estratégias.

A Teoria da Mente surgiu no final da década de 1970 em decorréncia das
pesquisas na area de cognicdo animal, desde entdo, a psicologia cognitiva tem-se
ocupado no desenvolvimento de modelos explicativos para esse termo e suas

aplicacoes.

A Teoria da Mente significa a capacidade de atribuir estados mentais a
outras pessoas e predizer o seu comportamento em fungdo destas
atribui¢des [...]. O termo “Teoria” resulta do fato de que tais estados
ndo sao diretamente observaveis, solicitando uma verdadeira

“teorizagdo” de quem interfere no estado mental em outro individuo
(BRASIL, 2010, p.20).

A Teoria da Mente é essencial para o ser humano, pois permite a hipétese do
estado mental da pessoa, 0 que sentem 0 que pensam, suas intencdes e suas reacoes.
Deste modo, nos permite articular nossas reacdes e nosso comportamento social, além

de desenvolver nossa afinidade frente a sentimentos demonstrados por outras pessoas.

A Teoria da Mente (ToM) sustenta a capacidade de individuos em
inferir estados mentais de outras pessoas (crencas, valores, desejos,
pensamentos), e entdo concluirem como elas podem se comportar a
partir dessas inferéncias (BARON-COHEN; LESLIE; FRITH, 1985).
Dennet (1978) postulou que a possibilidade de desenvolver a Teoria
da Mente e assim conseguir pensar sobre o0 que 0 outro pensa, esta
além de apenas ter uma representacdo mental sobre os fatos. Para
tanto, é preciso estar apto a analisar criticamente e refletir sobre essas
representacdes, constituindo-se, entdo, a meta-representacdo. Essa
seria, entdo, a verdadeira habilidade para se conseguir compreender
que existem “crencas sobre crengas sobre crengas”, fator deficitario
em individuos com TEA (MARANHAOQ; SOUSA, 2012 p.7).
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Nas criangas com TEA, 0 mecanismo de atengdo compartilhada® e de Teoria da
Mente estdo prejudicados, o que produz um déficit nas relacbes sociais e na

comunicacao.

Disturbios na teoria da mente tém sido frequentemente usados para
explicar os sintomas comportamentais em criancas com espectro
autista, pois suas falhas no estabelecimento de relacionamentos
emocionais, a evitagdo de contatos visual e corporal e o uso de
recursos linguisticos de modo anormal ou empobrecido em apreciar
estados mentais em outros individuos, mesmo que outras capacidades
cognitivas estejam intactas (FIAES; BICHARA, 2009, p.234).

Os déficits na Teoria da Mente causam dificuldades na compreensdo do que as
pessoas pensam, sentem ou de como se comportam. As criangas com autismo atribuem
esses significados e interagem com o meio social de maneira diferente que as demais
criangas.

Isso significa que ndo existe um padrdo definido para caracterizar o TEA,
podendo se apresentar de forma branda, onde o individuo é capaz de interagir bem
socialmente, apresenta um bom nivel de escolarizacdo, demonstra dominio da leitura,
escrita, operacdes matematicas e compreensdo das ciéncias da natureza, podendo muitas
vezes, passar despercebido.

No entanto, podem ocorrer formas mais extremas de manifestagdes do
transtorno, com um grave acometimento da interacdo social, dificuldade de
escolarizacdo, de convivio familiar, com auséncia de fala, ou apenas vocabulario muito
restrito com a emissao de ruidos, segundo Assumpcao Jr. (1997), podendo apresentar
desde o mutismo até a ecolalia e a inversdo pronominal®. Neste sentido, a American

Psychological Association - APA (2013) nos informa,

8 De acordo com a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2010, p.20), o
mecanismo de atencdo compartilhada se encarrega de criar relagdes entre o eu, outros agentes e objetos
(este mecanismo formula a seguinte questao: eu e vocé vemos a mesma coisa?).
9 A ecolalia é um fendmeno persistente que se caracteriza como um distdrbio de linguagem, definida
como a repeticdo em eco da fala do outro (MERGEL; AZONI, 2015, p. 2073); enquanto que a inversdo
pronominal se caracteriza “pelo uso da primeira pessoa do singular pela terceira” (HERRERA, 2009,
p.92)
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De acordo com a nova versdo do manual, as manifestacGes
comportamentais que definem o TEA incluem comprometimentos
gualitativos no desenvolvimento sociocomunicativo, bem como a
presenca de comportamentos estereotipados e de um repertdrio restrito
de interesses e atividades, sendo que os sintomas nessas areas, quando
tomados conjuntamente, devem limitar ou dificultar o funcionamento
diario do individuo (APA, 2013). O TEA é uma condicdo que tem
inicio precoce e cujas dificuldades tendem a comprometer o
desenvolvimento do individuo, ao longo de sua vida, ocorrendo uma
grande variabilidade na intensidade e forma de expressdo da
sintomatologia, nas areas que definem o seu diagnéstico (ZANON;
BACKES; BOSA, 2014, p.25).

Dessa forma, para Filho e Cunha (2010) a grande variedade de sintomas,
comportamentos autistas podem variar de inimeras maneiras, e ainda apresentar uma
combinacdo de fatores, que vao desde o mais grave, passando pelo intermediario
podendo chegar a forma mais branda do transtorno.

O que ndo podemos deixar de destacar, é que em alguns casos especificos
pode ocorrer a presenca da deficiéncia intelectual atrelada ao autismo. Assumpgéo Jr.
(1997), corrobora dizendo que em alguns quadros especificos, podemos ainda observar
uma dificuldade ou atraso no desenvolvimento neuropsicomotor, ou mesmo perda de
funcdes anteriormente adquiridas.

Para Fernandes et al (2013), existe uma grande variedade no grau e na extenséo
do comprometimento do individuo, podendo afetar pequenas areas, sem prejuizo
funcional do individuo até o comprometimento severo de grande parte ou total do seu
desenvolvimento.

Por este motivo, € que atualmente a expressdo espectro autista, tem sido
comumente utilizada para designar todas as possiveis variagdes de comprometimento
em diferentes areas de funcionamento.

Durante décadas foram realizados diversos estudos acerca do autismo, as
causas do seu desenvolvimento ainda sdo desconhecidas, mas Fernandes et al (2013),
apontam que diversas doencas neuroldgicas e/ou genéticas, problemas cromossémicos,
doencas durante a gestacao e no parto sdo descritas como provaveis causas do autismo.

As criangas com Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD) foram o

altimo grupo a adentrar o ambito da escola comum, isso se deve principalmente as
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legislacBes referentes a Educacdo Especial e ao movimento internacional de inclusdo
que aumentou consideravelmente a matricula de estudantes com deficiéncia.

Apesar do incremento no numero de matriculas de estudantes com deficiéncia
no ensino comum, no caso do TGD, Vasques e Baptista (2006) afirmam que ainda ha
uma grande exclusdo desses estudantes do ensino comum, a maioria dos atendimentos
aproximadamente, mais de 60% s&o realizados em escolas especializadas e classes
especiais.

O principal motivo apontado pelos autores é que esses estudantes apresentam
peculiaridades que se diferem dos demais estudantes, e que a maioria das intervencdes
com esses estudantes sdo realizadas em espagos clinicos, mediante propostas
comportamentais de intervencéao.

Vasques e Baptista (2006) destacam que os estudantes com TGD trazem
grandes desafios aos processos de inclusdo, devido as caracteristicas comportamentais
que podem ser, dependendo do caso, muito varidveis e de dificil atencdo e
direcionamento no ambito escolar. Os estudantes com TGD apresentam uma triade de
comprometimento que sao: dificuldades na interacdo social, na linguagem e

comportamento e interesses repetitivos e restritos, que se estende a vida sua social.

A auséncia de habilidades basicas e motivacdo, no que diz respeito a
socializacdo, levam a inabilidade de se engajar e se beneficiar de
muitas atividades da vida que requerem tais habilidades [...]
(JOSEPH, SOORYA, THURM, 20186, p.3).

Relembramos que cada caso € um caso, com diferentes graus de
comprometimento, e que quando anunciamos alguma especificidade, esta deve ser
considerada de acordo com cada sujeito, que e diferente um do outro e apresenta graus
diferenciados em relacdo ao transtorno.

No entanto, Joseph, Soorya e Thurm (2016) afirma que essa auséncia de
habilidades e as manifestacGes exageradas de inflexibilidade decorrentes na escola,
como o choro intenso, movimentos corporais repetitivos, indiferenca aos pedidos de
ajuda, necessidade de uma rotina acentuada, apego a alguns locais da escola (onde se

sente confortavel e seguro), faz com que a maioria dos estudantes e até mesmo 0s
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professores tenham dificuldades em compreender as manifestacGes dos estudantes com
TEA, que podem muitas vezes apresentar reacfes imprevisiveis e inesperadas.

As reacOes descritas acontecem em grande parte em resposta pela mudanca
importante na rotina desses estudantes, a escola neste momento € uma experiéncia
desconhecida e de dificil apreensdo de sentido para essa crianga.

De acordo com a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2010) o cotidiano escolar possui rotinas que se repetem diariamente, e que
podem ajudar no cotidiano dos estudantes com TEA, que necessitam dessa rotina
ordenada, como o ritual na entrada, as disposi¢cGes do mobiliario, a organizacdo na hora
do lanche, o recreio, e tantas outras rotinas que auxiliam esses estudantes a se apropriar
da experiéncia de vivéncia na escola, o que pode proporcionar beneficios aos estudantes
com TEA

Esses rituais escolares proporcionam a todas as criangas o0
desenvolvimento de aspectos cognitivos Uteis a vivencia social,
envolvendo antecipagdo, adiamento da atuacdo imediata, entre outros.
A diferenca é que a necessidade de exercicios explicito de ensino e
aprendizagem empreendidos junto a crianca com TGD, em tais
situagdes, torna visivel tal processo (BRASIL, MEC, 2010, p.23).

Quanto mais cedo a crianga com TEA puder se antecipar com o0s
acontecimentos na escola, menos frequente serdo as manifestacdes de “inflexibilidade”,
essa situacdo de rotina facilita a familiarizagdo com o ambiente escolar, que pode
acontecer com a ajuda de outra pessoa. Essa ajuda faz com que sejam antecipados
acontecimentos como a ida ao parque, a entrada de uma pessoa que nao faz parte do

cotidiano ao qual ela esté inserida. A comunicacdo deve ser simples e objetiva.

A inflexibilidade estaria entdo, no cerne da maioria das caracteristicas
das criangas com TEA, ja que, no @mbito social, a flexibilidade é tdo
ou mais importante do que outras habilidades. Isso poderia explicar a
falta de reciprocidade social nos casos de criangas com TEA,
manifestadas, em sua grande maioria, pelo isolamento social, em
decorréncia da dificuldade em antecipar, dar sentido e conseguir
analisar o propdsito das relacdes sociais (MARANHAQO; SOUSA,
2012, p.7).
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Nesse sentido, a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2010) nos orienta que a antecipacdo das situagdes permite a crianga com
TEA, criar mecanismos antecipatorios para que essas mudancgas acontecam de forma
mais tranquila. Outro ponto que merece especial atencdo por parte dos professores, é 0
fato de que os estudantes com TEA apresentam hipersensibilidade sensorial: a intensa
sensibilidade a luminosidade, o excesso de barulho sdo exemplos que podem
desencadear uma manifestacdo de irritabilidade leve, moderada ou severa.

Quando se reconhece a escola como um espago para o desenvolvimento da
autonomia e da aprendizagem, é importante a parceria entre a escola e a familia do
estudante para que possa manter a sua permanéncia na escola.

E crucial de acordo com a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2010) tanto para a familia, pais, professores e demais membros
da escola, saibam que nem todos os dias serdo faceis, e que muitas vezes 0s progressos
feitos com criangas com TEA podem momentaneamente retroceder, isso ndo quer dizer
que houve falha da escola em relacdo a escolaridade, mas a compreensdo de um
caminho educativo que podem ocorrer avangos e retrocessos.

Quando ocorre esse comportamento, € importante que a escola entre em
contato com a familia para relatar o que esta acontecendo, € comum que essa mudanca
no comportamento seja causada por alguma alteracdo na rotina em casa ou ainda na
medicacdo. Na verdade, faz-se necessario que os profissionais da escola e a familia
tenham um didlogo aberto e frequente, como nos casos de todas as criangas, talvez essas
com um olhar ainda mais atentivo as suas especificidades.

A incluséo escolar de estudante com TEA e TGD traz a oportunidade de
vivenciar aquilo que acontece todos os dias da mesma forma, e o que acontece todos 0s
dias de formas diferentes, o que permite a crianca adquirir experiéncias que tornara o

ambiente menos imprevisivel.

Assim ela vai se tornando mais habil em antecipar situacdes que sdo
comuns a infancia de qualquer crianca, superando a condi¢do inicial
em que o contexto social e o que lhe é inerente consistem em algo que
ndo pode ser antecipado e que ndo possui significado para ela
(BRASIL, MEC, 2010, p.26).

79



Apesar dos beneficios que a escola comum proporciona ao estudante com
TEA, a sua presenca apenas foi possivel por meio dos movimentos sociais e pela
participacdo ativa de pais, familiares e amigos. Reescrevemos essa passagem, ao
compreendermos que a crianca com TEA traz beneficios & escola, uma vez que
proporciona a todos os demais as condi¢cbes de compreensdo, aceitacdo e respeito as
diferencas e as individualidades, é uma troca de ensinamentos e aprendizagens nao
apenas sobre o curriculo, mas sobre a aplicabilidade na vida em sociedade.

No Brasil, essa participacdo das familias se deve em especial ao engajamento
de Berenice Piana, mae de uma crianca autista e militante em prol das pessoas com
TEA, coautora da Lei 12.764/12, a qual reconhece o autismo como uma deficiéncia,
estendendo a eles os mesmos direitos que as demais pessoas com deficiéncia possuem
em relacdo a inclusdo e ao atendimento educacional especializado, entre outras
especificidades.

A promulgacédo da lei n® 12.764/2012 institui a Politica Nacional de Protecdo
dos Direitos da pessoa com Transtorno Espectro Autista, com a finalidade de atender as
suas especificidades e as equiparando como pessoas com deficiéncia, desse modo,

passando a ter direito a todas as politicas de incluséo.

Art. 1° Esta Lei institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista e estabelece diretrizes
para sua consecucao.

8 1° Para os efeitos desta Lei, é considerada pessoa com transtorno do
espectro autista aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na
forma dos seguintes incisos | ou Il:

I - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagéo
e da interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de
comunicacdo verbal e ndo verbal usada para interacdo social; auséncia
de reciprocidade social; faléncia em desenvolver e manter relagGes
apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento;

Il - padrbes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados;
interesses restritos e fixos.

§ 2° A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada pessoa
com deficiéncia, para todos os efeitos legais.

Art. 22 Sdo diretrizes da Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista:
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| - a intersetorialidade no desenvolvimento das acdes e das politicas e
no atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista;

Il - a participacdo da comunidade na formulagéo de politicas publicas
voltadas para as pessoas com transtorno do espectro autista e o
controle social da sua implantagdo, acompanhamento e avaliacao;

Il - a atencdo integral as necessidades de salde da pessoa com
transtorno do espectro autista, objetivando o diagndstico precoce, 0
atendimento multiprofissional e o acesso a medicamentos e
nutrientes;

IV - (VETADO);

V - o0 estimulo & inser¢do da pessoa com transtorno do espectro autista
no mercado de trabalho, observadas as peculiaridades da deficiéncia e
as disposicOes da Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente);

VI - a responsabilidade do poder publico quanto a informacéo pablica
relativa ao transtorno e suas implicacdes;

VIl - o incentivo a formacdo e a capacitacdo de profissionais
especializados no atendimento a pessoa com transtorno do espectro
autista, bem como a pais e responsaveis;

VIII - o estimulo a pesquisa cientifica, com prioridade para estudos
epidemioldgicos tendentes a dimensionar a magnitude e as
caracteristicas do problema relativo ao transtorno do espectro autista
no Pais.

Paragrafo Unico. Para cumprimento das diretrizes de que trata este
artigo, o poder puablico podera firmar contrato de direito pablico ou
convénio com pessoas juridicas de direito privado.

Art. 3° Sdo direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

| - a vida digna, a integridade fisica e moral, o livre desenvolvimento
da personalidade, a seguranca e o lazer;

Il - a protecdo contra qualquer forma de abuso e exploracéo;

Il - 0 acesso a acgdes e servicos de saude, com vistas a atencdo
integral as suas necessidades de saude, incluindo:

a) o diagnostico precoce, ainda que ndo definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

C) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informacdes que auxiliem no diagndstico e no tratamento;

IV - 0 acesso:

a) a educacao e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

¢) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social.

Paragrafo Unico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com
transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino
regular, nos termos do inciso 1V do art. 29, teré direito a acompanhante
especializado.

Art. 4° A pessoa com transtorno do espectro autista ndo seréd
submetida a tratamento desumano ou degradante, ndo sera privada de
sua liberdade ou do convivio familiar nem sofrera discriminacdo por
motivo da deficiéncia.
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Paragrafo Unico. Nos casos de necessidade de internacdo médica em
unidades especializadas, observar-se-4 o que dispde o art. 4° da Lei
n°10.216, de 6 de abril de 2001.

Art. 5° A pessoa com transtorno do espectro autista ndo serd impedida
de participar de planos privados de assisténcia a satde em razdo de
sua condicdo de pessoa com deficiéncia, conforme dispde o art. 14 da
Lei n° 9.656, de 3 de junho de 1998.

Art. 72 O gestor escolar, ou autoridade competente, que recusar a
matricula de aluno com transtorno do espectro autista, ou qualquer
outro tipo de deficiéncia, sera punido com multa de 3 (trés) a 20
(vinte) salarios-minimos.

8§ 1° Em caso de reincidéncia, apurada por processo administrativo,
assegurado o contraditorio e a ampla defesa, havera a perda do cargo
(BRASIL, 2012).

Essa proposicédo legal faz com que as pessoas com TEA tenham 0s mesmos
direitos igualmente garantidos nas legislagdes vigentes que as outras pessoas com
deficiéncia. Permite o acesso as salas de ensino comum com direito ao atendimento
educacional especializado e ao suporte complementar e suplementar de salde.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2014 tracou 20 metas educacionais
para a préxima década, com o objetivo de diminuir as desigualdades e valorizar a
diversidade para a promocdo de uma educacdo mais igualitaria, onde o papel das
politicas publicas é o de fortalecer os sistemas educacionais inclusivos em todas as
etapas de ensino. Além do acesso a uma educacdo obrigatoria e gratuita, a Meta n°4

estabelece

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a educagdo bésica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, PNE, 2014, p.11).

Para Fernandes et al (2013), para garantir 0 acesso e permanéncia deste
estudante com necessidades educacionais especiais na escola, foram viabilizadas salas
de recursos, Apoio Educacional Especializado (AEE), APE (Apoio Pedagdgico
Especializado) além de adaptacdes curriculares, como forma de oportunizar a sua
participacdo nas atividades propostas e a aprendizagem significativa dos conteddos,
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buscando garantir assim, o seu desenvolvimento integral, nos aspectos social, afetivo e
intelectual.

E importante a interacdo da crianca com espectro autista com outras criancas,
de acordo com Belizéario Jr. (2010), que afirma que os primeiros trabalhos de cunho
educativo realizados com criangas autistas, ao considerar o isolamento como um desejo
da crianca, teve como consequéncia a auséncia de relagdes interpessoais, provocando
distanciamento entre a realidade e a crianca.

Portanto, proporcionar a crianga com espectro autista a interacdo com outras do
mesmo grupo escolar, pode possibilitar e promover uma maior autonomia,
autoconfianga e liberdade. Para Freire (1989), o prazer proporcionado pelas tarefas
ludicas gera motivacdo e estimula a criancga a superar as dificuldades.

Assim, as escolas precisam promover esse espago como encontro, como partilha,
como processo de ensino e aprendizagem, como momentos de aprender individual e
coletivo, com e a partir do outro também, na compreensdo e respeito das diferencas,
aceitacdo e empatia, convivio saudavel desse espaco plural habitado por criancas tdo
especiais, todas elas, e a Educacdo Fisica tem um papel muito significativo em suas

acOes para o desenvolvimento e o processo de ensino e aprendizagem das criangas.

2.2. AS NECESSIDADES DA CRIANCA E O PAPEL DA EDUCACAO FISICA

Tendo como referéncia o ano de 2018, nos dltimos anos, a Educacdo Brasileira
vem passando por mudancas estruturais também no que tange a Educacdo Especial,
sejam nas leis de acessibilidade, na obrigatoriedade do acesso de todos ao ensino.

Na Educacdo Fisica Escolar este processo ndo tem sido diferente, para atender
as novas demandas de sujeitos cada vez mais heterogéneos, foi necessario romper
alguns paradigmas. Com o passar do tempo, muitas mudancas também ja vinham
ocorrendo em relagdo aos conteudos, que até o inicio dos anos 1980 se constituiam
como uma das principais finalidades das aulas de Educacdo Fisica, o desenvolvimento
da aptidao fisica e o esporte de rendimento.

Nesse sentido, as aulas de Educacdo Fisica se constituiram muitas vezes

Seletistas, e alguns estudantes que por ndo atenderem de forma “satisfatoria” 0 objetivo
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das aulas, muitas vezes acabavam sendo excluidos, ora por sua forma fisica, ora pelo
seu desempenho.

Assim, os primeiros anos de 1980 foram marcados por uma profunda crise de
identidade da Educacéo Fisica, uma vez que os objetivos tragados nas décadas dos anos
1960 e 1970 nédo foram atingidos.

Na década de 80 os efeitos desse modelo comegaram a ser sentidos e
contestados: o Brasil ndo se tornou uma nacdo olimpica e a
competicdo esportiva da elite ndo aumentou o nimero de praticantes
de atividades fisicas. Iniciou-se entdo uma profunda crise de
identidade nos pressupostos e no préoprio discurso da Educacéo Fisica,
que originou uma mudanga significativa nas politicas educacionais: a
Educacdo Fisica escolar, que estava voltada principalmente para a
escolaridade de quinta a oitava séries do primeiro grau, passou a
priorizar o segmento de primeira & quarta e também a pré-escola
(BRASIL, PCN, 1997, p.21).

Devido a essas transformacgdes, foi necessario que a Educacdo Fisica se
ajustasse para atender as novas demandas de ensino, passando a atender também os
primeiros anos do Ensino Fundamental 1.

Essas transformacfes ocasionaram uma mudanca nos conteddos da Educacao
Fisica, que de acordo com os PCN (1997), deixaram de priorizar o esporte de
rendimento na escola e passaram a dar prioridade ao desenvolvimento psicomotor dos

estudantes.

A sistematizacdo de objetivos, conteldos, processos de ensino e
aprendizagem e avaliagdo tem como meta a inclusdo do aluno na
cultura corporal de movimento, por meio da participacdo e reflexdo
concretas e efetivas. Busca-se reverter o quadro historico da area de
selecdo entre os individuos aptos e inaptos para as praticas corporais,
resultante da valorizacdo exarcebada do desempenho e da eficiéncia
(BRASIL, 1998, p.15).

Dessa forma, as aulas de Educacdo Fisica fazem parte desde muito tempo do
curriculo escolar, sofrendo algumas modificacfes em relagdo a carga horéria, curriculo,

entre outras no decorrer dos tempos, sendo cada vez mais reconhecida como necessaria
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e parte integrante do curriculo da escola para o desenvolvimento, socializacdo e
aprendizagem das criangas, no entanto, muitas vezes ainda desvalorizada enquanto
componente curricular importante por muitos e em muitos espacos, inclusive escolares.

Quando falamos das legislacbes referentes a inclusdo, as mesmas dizem
respeito a inclusdo escolar de todas as formas e em todos os espacos, 0 que inclui, as
aulas de Educacdo Fisica. Assim, a inclusdo de toda forma, também com criangas com
deficiéncia, deve ocorrer inclusive nas quadras e acdes propostas pela disciplina.

Essa realidade muitas vezes se difere de um nimero importante de escolas,
onde os estudantes com deficiéncia sdo excluidos das aulas de Educacéo Fisica tendo 0s
seus direitos cerceados muitas vezes pela falta de conhecimento do professor e /ou
gestores, pela falta de estrutura e até mesmo pela falta de material humano para dar
suporte pedagdgico ao profissional.

Quando o professor de Educacdo Fisica desconsidera a possibilidade de
inclusdo durante as aulas, ndo apenas faz com que esses estudantes deixem de participar
das aulas, mas, impossibilita que a partir dessas praticas, possam se desenvolver
integralmente.

Silva, Junior e Araljo (2008) alertam que, ao estabelecer essa pratica,
acabamos excluindo as questdes de género, obesidade, diversidade e outras questdes
presentes na escola, problemas que muitas vezes ndo sdo considerados como uma
situacdo de (in)exclusao.

Ao desconsiderar essa situacdo, pode ser promovida uma visdo fragmentaria,
uma vez que se busca incluir a participacdo dos estudantes com deficiéncia, mas nao se
observa a exclusdo de uma parcela dos estudantes que nao “se encaixam” no perfil
preestabelecido pela sociedade, uma vez que a escola, como espaco plural, precisa

pensar sua pratica a partir de inclusdo de todos.

Neste caminho, percebemos outro aspecto que se refere ao aluno
presente nas aulas de Educacdo Fisica, porém sem a participacdo
efetiva nas atividades desenvolvidas. Parece existir uma relagao desta
“ndo-participagdo” do aluno com a agdo pedagdgica do professor, ou
seja, quanto menor a acdo do professor, menor o envolvimento e a
participacdo do aluno (SILVA; JUNIOR; ARAUJO, 2008, p.109).
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Assim, deve ser de toda a escola, incluindo a disciplina de Educacédo Fisica, a
atencdo a essa participacdo efetiva de todos, a partir de atividades e agdes que sejam
pensadas e possibilitadas a partir das necessidades e especificidades de cada crianca.

A Educacdo Fisica tem como seu objeto de estudo o movimento, e 0 movimento
é também, parte da esséncia do ser humano, é por meio dele que o corpo funciona como
um veiculo para interagirmos com o mundo. Mesmo uma crianca com paralisia cerebral,
tetraplégica ou outra situacdo que Ihe acometa os movimentos, de alguma maneira,
interage a partir do seu corpo, com o movimento que seja do olhar.

O papel formativo da Educacdo Fisica na escola transcende de certa forma o
movimento, ela pode criar situagbes de aprendizagem com 0 outro, consigo mesmo,
pode trabalhar o respeito ao espaco e a0 mundo a sua volta, respeito as regras de
convivéncia, de modo que possibilita ao estudante, aprender a compartilhar e a se
socializar com os demais, além dos aspectos motores, afetivos e cognitivos diretamente
ligados a compreensdo e aprendizagem das demais disciplinas.

De acordo com Oliveira (1983, p.89), “ndo se pretende excluir o movimento ou
o desenvolvimento das aptidbes fisicas, que € centro das inquietudes da Educacdo
Fisica, nem tampouco o desenvolvimento das habilidades motoras por meio dos jogos e
esportes”, pois deturpariamos o sentido da nossa profissdo. E imprescindivel que
entendam que essas atividades sdo meio e nédo a finalidade delas.

As aulas de Educacéo Fisica dentro do ambiente escolar podem possibilitar que
0s estudantes desenvolvam seus aspectos cognitivos, ao passo que fortalecem as suas
funcbes executivas, sempre tendo que criar estratégias e constantemente se adequando
as novas situacdes.

A socializacdo presente nas aulas de Educacdo Fisica € muito importante,
principalmente para o TEA. Com base nesse entendimento, Sanini, Sifuentes e Bosa
(2013, p. 100) ressaltam que importancia da socializa¢dao “reside na nogdo de que essa
habilidade é a base do desenvolvimento infantil e, por conseguinte, esta implicada nos
processos de desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem”.

Entretanto, ndo podemos resumir a aula somente no processo de socializagdo, é

preciso haver um equilibrio entre a socializacdo e o desenvolvimento das habilidades
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fisicas, das habilidades basicas e especificas e ainda o papel social e de aprendizagem
do jogo.

Neste sentido, o conhecimento corporal, de acordo com Dadlio (2013), ndo se
restringe apenas aos seus aspectos bioldgicos, mas devemos considerar também os seus
aspectos culturais e a representacdo do corpo em cada sociedade. Dessa forma, a no¢ao

corporal, a corporeidade?® passa a ser entendida pela fenomenologia como sendo

A corporalidade é uma nogdo central para compreender e realizar a
fenomenologia das relacBes da crianga consigo mesma, com 0 outro e
com o mundo: implica estar vivo, ter um eu, sentir-se um eu- algo
vivenciado e completado muito aos pouquinhos, algo nunca
plenamente satisfeito. A corporalidade muitas vezes se Vé sitiada,
limitada especialmente pela dependéncia tipica da primeira infancia
(MACHADO, 2010, p.35).

Mas, porque € importante que a crianca participe das aulas de Educacéo Fisica?
Segundo Kunz (2017) o olhar de um leigo para as atividades recreativas, jogos e
brincadeiras, pode inferir dentro da escola que o professor de Educagdo Fisica “apenas
brinca” com as criancas, reduzindo a importancia do brincar ao mero passatempo, sem
uma compreensdo didatica pedagdgica e educativa, com objetivos claramente
direcionados.

A crianga quando brinca, segundo Kunz e Costa (2017, p.24) “se doa ao mundo
por inteiro”. E neste momento que ela vive suas fantasias, suas decepcoes, sofre, chora,
tudo para construir esse momento de alegria e tudo isso acontece quando a crianca se
movimenta e interage com outras criangas.

Para Kunz e Costa (2017), a percepcdo de mundo da crianca é direta, mais
carrega intencionalidade e significados, de modo que a criangca obtém essa percepc¢éo de
mundo corporalmente. E esse brincar cheio de intencionalidade durante a brincadeira,

faz com que a crianga seja o préprio autor de sua acao.

10 A nogiio fenomenoldgica de “corpo humano” difere do corpo bioldgico, bem como do corpo da fisica-
Corpo-massa, corpo-coisa: dai a definicdo e o amplo uso da palavra “corporalidade” também traduzida
como “corporeidade”. (MACHADO, 2010, p.34)
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Ao mesmo tempo em que o mundo lhe acolhe, o0 mundo é acolhido por ele,
momento em que, segundo Kunz e Costa (2017), o brincar explora suas formas de
criacdo e invencdo, ha por parte da crianga, uma iniciativa de criar suas proprias regras,
inventar suas brincadeiras e permitir a presenca do outro nesse espaco.

Desse modo, a Educacdo Fisica se torna componente curricular obrigatério na
primeira LDBEN 4.024/ 61. Na segunda LDBEN/96 a Educagdo Fisica além de
obrigatdria também deve estar integrada a proposta pedagogica da escola, dispde em seu
art. 26

8 3 ° A educagdo fisica, integrada & proposta pedagogica da escola, é
componente curricular obrigatério da educacdo infantil e do ensino

fundamental, sendo sua pratica facultativa ao aluno: | — que cumpra
jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; Il — maior de trinta
anos de idade; 11l — que estiver prestando servigo militar inicial ou

que, em situacdo similar, estiver obrigado a pratica da educacdo fisica;
IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969;
V — (vetado); VI — que tenha prole (BRASIL, 2018).

Apesar das novas atualizacbes da LDBEN/ 2018 excluir praticamente do
ensino médio a obrigatoriedade das aulas de Educacdo Fisica, torna-a obrigatoria na
Educacédo Infantil e no Ensino Fundamental. A importancia da Educacdo Fisica como

componente curricular

N&o se passa do mundo concreto a representacdo mental sendo por
intermeédio da acdo corporal. A crianca transforma em simbolos aquilo
gue pode experimentar corporalmente: o que ela vé, cheira, pega,
chuta, aquilo de que corre e assim por diante (FREIRE, 1994, p.81).

Nessa afirmacdo, Freire (1994) destaca a importancia dos movimentos
corporais e suas vivéncias para as criancas, 0 que € vivido tem mais significado do que
aquilo que se fala, é esse o papel da Educacdo Fisica, por meio do movimento, o
individuo transforma o abstrato em concreto, de forma que o mundo tenha significado
para ele. No caso das criancas em fase concreta, essa vivéncia se torna ainda mais

significativa, para sua compreensao e desenvolvimento de suas habilidades.
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A Educacdo Fisica ndo é o ensino do movimento apenas pelo movimento, é
segundo Freire (1994), a educacdo do corpo inteiro, seu corpo em relacdo aos objetos,

ao ambiente e a outras pessoas. Desta forma, o autor destaca que

Em relacdo ao seu papel pedagogico, a Educacdo Fisica deve atuar
como qualquer outra disciplina da escola e ndo desintegrada dela.
Habilidades motoras precisam ser desenvolvidas, sem ddvida, mas
deve estar claro quais sdo as consequéncias disso do ponto de vista
cognitivo, social e afetivo [...] (FREIRE, 1994, p.24).

O papel da Educacdo Fisica no contexto escolar reside na possibilidade
continua de estimular o desenvolvimento integral do ser humano, considerar
potencialmente, que todos, independente de sua condigdo, possam progredir. E isso que
o professores de Educacdo Fisica, assim como os demais professores devem fazer
buscar extrair o que ha de melhor em cada um.

Por meio da observacao da préatica de outros profissionais, podemos refletir
sobre a nossa préatica enquanto professores, e as criangas buscam no professor uma
imagem na qual ela possa refletir, desse modo, as nossas a¢@es sdo muito importantes, e
como afirma Merleau Ponty (2006, p.85) “a crianga é o que nods acreditamos que ela é,
reflexo do que queremos que ela seja”.

Desse modo, a crianca reflete aquilo que nds pensamos, utilizando do
movimento como um importante mecanismo de interacdo com o mundo, é por meio do
movimento que ela explora o mundo, utilizando o brincar como principal mecanismo de
exploracdo. Dessa forma, nas atividades ludicas a crianca tem a possibilidade de se
constituir como Ser no mundo e com o mundo, trabalhando elementos para a formacéo
da sua personalidade, da compreensdo enquanto Ser social e de interacdo, e do seu

equilibrio emocional

As atividades IlGdicas fazem parte da atividade humana
caracterizando-se pela espontaneidade, funcionalidade, satisfacdo e
prazer do individuo pela atividade pratica. Na aplicabilidade das
atividades ludicas considera-se ndo somente o resultado, mas a a¢éo, o
movimento, assim como as vivéncias por elas proporcionadas.
Observa-se ainda que as brincadeiras ludicas exercem forte influéncia
na formacdo da personalidade, do carater e do equilibrio emocional
das criancas (ANJOS, 2013, p. 13).
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Neste sentido, para Kunz e Costa (2017, p.25), no “brincar a crianca engloba o
mundo e ¢ englobado por ele”, de tal maneira que os dois se entrelacam, e isso se reflete
por meio das condutas as quais a crianga vai constituindo como pessoa, por isso, as
atividades ludicas sdo importantes para o desenvolvimento da crianca, pois a partir
delas, aprende, interage, frustra-se, aprende a partir da linguagem acessivel a infancia,
tudo o que precisa aprender para constituir-se esse Ser no mundo, Ser de direitos e
possibilidades.

Portanto, as atividades ludicas se constituem uma importante linguagem para o

desenvolvimento corporal, cognitivo e afetivo!! das criancas. Para Freire (1994)

[...] a Educacdo Fisica ndo é apenas educacdo do ou pelo movimento:
é educacdo do corpo inteiro, estendendo-se, por isso, um corpo em
relagdo com outros corpos e objetos, no espaco. Educar corporalmente
uma pessoa ndo significa prové-la de movimentos qualitativamente
melhores, apenas (FREIRE, 1994, p.84).

Seguindo o pensamento do autor, para os estudantes com TEA, as aulas de
Educacdo Fisica ndo devem promover apenas a melhora na sua condicdo fisica, mas,
auxiliar também no desenvolvimento de outras areas, como o desenvolvimento social e
comportamental, enfim, trabalhando todos os aspectos do estudante, de maneira
integral, o que entendemos ser de responsabilidade de todas as disciplinas, do curriculo

como um todo.

Com o objetivo de obter um melhor desenvolvimento social e
condigdo fisica do autista, a Educacdo Fisica auxilia também outros
aspectos muito importantes para um avango significativo no convivio
social e comportamental, beneficiando uma melhora no estado
emocional, diminuicdo das estereotipias, melhora na atengdo
(diminuicdo da Hiperatividade), diminui¢do da agressividade devido
ao aumento do nivel da substadncia B-endorfina e Adrenalina
plasméatica aumentando o apetite, melhora no sono e aumenta a
sensibilidade dos agentes farmacoldgicos (TOME, 2007, p.235).

1 Mencionamos os aspectos cognitivo, afetivo e motor de maneira didatica para uma melhor
compreensdo, mas compreendemos a crianga como um Ser integral e que necessita ser educada
integralmente, uma vez que esses aspectos ndo se apresentam de maneira fragmentada.
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Com base neste entendimento, as aulas de Educagéo Fisica devem possibilitar
uma melhora na condi¢do do TEA, no entanto, é preciso que o professor de Educacdo
Fisica se aproprie de informacfes que no seu fazer pedagdgico possam beneficiar o
estudante com TEA tanto quanto os demais estudantes, para que todos tenham acesso a

uma educacéo inclusiva e de qualidade, conforme tém direito,

O programa de Educacdo Fisica e atividade ndo devem se concentrar
no ensino de movimentos, mas na utilidade de seu aprendizado,
destacando as possibilidades de avangos e adaptagéo, usos sociais das
atividades promovidas, e aumento na qualidade de vida. O professor
deve adequar o plano de aula as necessidades particulares de cada
individuo para uma vida mais independente em sociedade (TOME,
2007, p.246).

Neste sentido, Freire (1994) destaca que a escola deveria rever seus
significados, porque a escola, muitas vezes, ndo tem feito sentido para a crianga, dessa
forma “o mundo da escola [...] teria que ser transformado em um mundo concreto de
coisas que tém significado para a crianca. 1sso, no entanto, s6 pode ser feito com
individuos conscientes, ativos, dinamicos, realizadores e transformadores.” (FREIRE,
1994, p.81)

E para que faca sentido a escola e as aulas de Educacao Fisica para as criangas,
precisam € necessario propor atividades a partir do conhecimento que as criancgas
adquirem no seu cotidiano, desse modo, devemos comecar pelo conhecimento da
propria crianca, das suas necessidades e anseios. Segundo Freire (1994, p.112)
“nenhuma crianga fica esperando chegar 0 momento de entrar na escola para comecar a
aprender. O mundo da cultura infantil € muito vasto, mas, ao que parece, invisivel para
a escola.”

Com base nesse entendimento, é que as aulas de Educacdo Fisica devem ser
iniciadas conhecendo os estudantes, suas especificidades, criando situagdes para
estabelecer um vinculo de confianca e reciprocidade durante as aulas a partir também de
suas necessidades, como é o caso do estudante com TEA.

No entanto, primeiramente devemos estabelecer uma boa comunicacdo com o
estudante com TEA, utilizando uma linguagem mais direta e simples possivel durante as
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aulas de Educacdo Fisica. Mendonga e Flaitt (2013, p.28) nos orienta que “devido a
dificuldade em compreender varios estimulos ao mesmo tempo, € preciso selecionar um
ou dois estimulos para que ele se concretize no aprendizado”.

Seguindo a linha de pensamento das autoras, € necessario que o professor seja
0 mais objetivo na sua explanacao em relacdo ao que vai ser realizado durante as aulas,
caso perceba que o estudante com TEA ndo compreendeu o objetivo da atividade, o
professor deve iniciar a atividade com ele, acompanhando o seu desenvolvimento
durante a atividade.

Outro ponto a ser considerado durante as aulas de Educacdo Fisica, é a
manutencdo da organizacdo em relagdo ao ambiente e ao material que sera utilizado,
evitando muito estimulo visual e muito barulho, j& que o TEA apresenta uma
hipersensibilidade sensorial, 0 que pode ocasionar dispersdo e incomodo durante a
realizacéo das atividades propostas.

Dessa forma, possibilitar ao estudante com TEA uma auto-organizacéo, facilita
a sua participacio durante as atividades. E importante registrar que o papel do professor
de Educacdo Fisica, assim como o0s demais professores, € criar situacdes de

aprendizagem,

[...] o papel do docente no ensino do aluno autista precisa ter: a
persisténcia como grande aliada, elaborar um planejamento
reestruturado a fim de atender as necessidades desse educando, criar
uma relagdo positiva, desenvolver a independéncia e manter uma
rotina de atividade, ja que, exercicios que envolvam regras, gincanas e
jogos imaginarios, causam uma certa frustragdo a esses alunos e
conseqlientemente o desinteresse pelas aulas de educacdo fisica
(LUIZ; MORAES, 20186, p.3).

Para dar suporte ao professor de Educacdo Fisica, o APE acompanha o0s
estudantes com TEA em todas as atividades pedagogicas desenvolvidas dentro da
escola, e também vai auxiliar o professor de Educacdo Fisica durante o
desenvolvimento das atividades com estudantes com TEA, de modo a contribuir com
sua participacdo durante as atividades realizadas.

A contribui¢do do APE durante as aulas de Educacédo Fisica tem-se constituido

um grande e necessario apoio no processo de socializacdo do estudante com TEA, no
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sentido de estimular juntamente com o professor de Educacdo Fisica a participacdo do
TEA durante as aulas. Para Santos et al (2017, p.2), “entende-se que a Educacdo Fisica
deve promover aos alunos com TEA, a igualdade de participacdo em relacdo aos demais
estudantes, de forma que os mesmos se sintam parte ativa do que esta sendo
desenvolvido”.

Neste sentido, para que o estudante com TEA se sinta parte do processo de
aprendizagem, é necessario promover a sua socializacdo com os professores, colegas e
demais funcionarios da escola, de modo que ele possa se sentir acolhido e seguro, desse
modo, viabilizando o seu processo de aprendizagem.

No entanto, devemos considerar durante as aulas de Educacdo Fisica, as
especificidades dos estudantes com TEA (a dificuldade de socializacéo, a resisténcia a
manutengdo da rotina e a hipersensibilidade sensorial) durante o planejamento e,
principalmente, o professor deve ser persistente na condugdo das atividades, buscando
constantemente alternativas para que este estudante realmente esteja inserido nas
atividades propostas.

Neste sentido, a inclusdo do estudante com TEA no ambiente escolar, depende
de uma agéo conjunta da escola como um todo, viabilizando o ingresso e a permanéncia
durante a sua vida escolar, mas é preciso que este ambiente esteja em condicBes de
recebé-lo em ambito de infraestrutura, curriculo, profissionais e situacdes adequados e
que atendam suas especificidades, para oferecer o atendimento adequado e necessario

para o seu desenvolvimento nesse espago que € comum a todos, o ambiente escolar.

2.3. ESCOLAS COMUNS, CRIANCAS ESPECIAIS

A concepcao de espaco ao longo do tempo vem se modificando, criando novos
conceitos, e a nocdo de algo solido, imutavel caracterizado apenas por suas dimensoes
matematicas e formas geométricas, vem sendo substituido por um conceito mais

humanista, de acolhimento, desenvolvimento e vida, de modo que,

Ao longo do tempo a nocdo do espaco foi sendo reconstruida,
ressignificada, enriquecida, deixando de ser vista apenas por sua
dimensdo geométrica, para assumir também a dimensdo social. Essa
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trajetoria, [...] tem contribuido bastante, ajudando a desvendar os
significados do espaco na vida social e ir além da paisagem [aspecto
visivel da realidade], da aparéncia, em busca da esséncia, ou seja, da
légica que esta inserida em cada uma, e um dos processos e fatores
que lhes deram origem (RIBEIRO, 2004, p. 103).

Desse modo, para Merleau Ponty (1999), o homem esta no mundo e é por meio
desse exercicio pratico no mundo que o homem se conhece, se percebe e adquire novas
experiéncias, tendo como instrumento o proprio corpo, essa experiéncia pratica
ultrapassa os limites anatdmicos, bioldgicos e nos leva a uma compreensdo maior do
mundo vivido. Assim, a compreensdo de mundo que o homem enquanto Ser, provém de
suas experiéncias no mundo, da sua relagdo com outras pessoas, sendo influenciado

também pelo espaco no qual esta inserido, de modo que

O espaco ndo é neutro e esta impregnado de signos, simbolos, marcas
de quem o produz, organiza e nele convive, por isso, tem significacGes
afetivas e culturais. Os espacos de vivéncia [a casa, a escola, 0 bairro]
representam uma experiéncia decisiva na aprendizagem e na formagéo
das primeiras estruturas cognitivas; e em sua materialidade propiciam
experiéncias espaciais que sdo fatores determinantes do
desenvolvimento sensorial, motor e cognitivo [...] Além disso, esses
espacos tém um sistema de valores implicitos que poder&o contribuir,
Ou nao, para que o espaco transforme-se em lugar, propiciando lagos
afetivos, sentimento de identidade e de pertencimento. Sendo assim, 0
espaco escolar ¢ um constructo gestado por miultiplos interesses
manifestos e ocultos que podem afetar a vida dos sujeitos, gerando
inclusdes e exclusdes ( RIBEIRO, 2004, p. 103-104).

Nesse sentido, ambiente escolar € um espaco fisico, de uso comum que abriga
as mais diferentes criangas, cada uma com suas diferencas e especificidades. E nesse
espaco comum, que a crianca como sujeito do processo educacional, recebe o
atendimento necessario para o seu desenvolvimento, e que na maioria das vezes, tem o0
seu primeiro contato fora do ndcleo familiar. Neste momento, apresentaremos as duas

escolas campo da nossa pesquisa, que consideramos especialis.
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O que faz das escolas especiais*? enquanto escolas comuns, é perceptivel ao
entrar, ao caminhar por cada corredor, quando observada cada aula, os estudantes sdo
partes do funcionamento da escola, ndo ficam em cantos ou no fundo da sala como
ainda presenciamos em algumas escolas, ficam ali, como dizem alguns professores, “no
bolo da bagunga”, interagindo dentro de suas possibilidades, com cada colega de sala,
desfrutando do recreio juntamente com os outros, participando das atividades em
comum, das aulas na informatica, dos filmes na sala de video, da leitura na biblioteca e
das sempre esperadas aulas de Educacao Fisica, que é motivo de alegria.

E nesse “barulho” quase que sem fim que VA0 se misturando o choro, as
gargalhadas, a correria, as conversas, as discussbes e as brincadeiras que vao
construindo a perspectiva do coletivo, da interacdo, do sentir-se parte para viver em
sociedade. E que neste momento o que realmente importa, € esse momento presente e
mais nada.

O que faz essas escolas serem diferenciadas, como tantas outras, ndo é a
disposi¢cdo do seu mobiliério, a pintura nas paredes ou 0os muros desenhados ou o0 bem
vindo escrito nas portas (0 que também sdo aspectos significativos que definem a
qualidade do ambiente, de convivio e aprendizagem), mas a maneira como se concebe
na pratica essa recepcao, uma vez que esses estudantes sdo realmente bem vindos, como
pudemos observar nas praticas diarias, em suas participacdes como sujeito da escola,
num esforco e dedicacdo da escola para que todos se sintam parte integrante desse
espago/momento de ensinar e aprender.

Essas duas escolas sdo municipais, uma estd localizada na regido central da
cidade, iremos chamar de escola A, a outra escola estd localizada em uma regido
proxima ao centro que serd chamada de escola B. A localizacdo também pode ser um
aspecto de reflex&o posterior, uma vez que as regides centrais apresentam outros e mais
acessos.

Antes de apresentarmos as escolas campo dessa pesquisa, sua infraestrutura,

profissionais e outros, traremos as regulamentacdes do Conselho Municipal de

12 A palavra especial tem aqui para nés um sentido diferente de especializada. Estamos mencionando
escolas especiais, no sentido de dizer que sdo espacos com profissionais com um olhar além de
profissional, um olhar sensivel.
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Educacdo/MS, sobre os critérios que as instituicdes de ensino do municipio devem
atender em relacdo ao funcionamento da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.

Para que a escola possa oferecer a Educacdo Infantil, que de acordo com a
LDBEN/96 é a primeira etapa da Educacdo Baésica, deve primeiro fazer o seu
credenciamento junto ao Conselho Municipal de Educacdo CME/CG/MS de Campo
Grande-MS, de acordo com a Deliberagdo n® 1.903, de 6 de abril de 2016, tem por

finalidade

Art. 42 A educacdo infantil tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade
(CME/CGIMS, 2016, p.44).

Para atuar na primeira etapa de ensino é necessario a formagao/habilitagdo

profissional,

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os
que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, sao: (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de
2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacéo infantil e nos ensinos fundamental e
médio; (Redacdo dada pela Lei n° 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracdo, planejamento, superviséo,

inspecdo e orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado
ou doutorado nas mesmas areas; (Redacdo dada pela Lei n®12.014,
de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar conteddos de &reas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulagdo
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede
publica ou privada ou das corporacdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caputdo art.
36; (Incluido pela lei n°® 13.415, de 2017)

V - profissionais graduados que tenham feito complementacéo
pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de

Educacdo (Incluido pela lei n° 13.415, de 2017) (BRASIL, 2018).

96



No entanto, para realizar o atendimento € necessario que a escola ao se
credenciar, apresente uma estrutura fisica que possibilite a permanéncia desta crianca
com seguranca e conforto, além de condicdes para o seu pleno desenvolvimento,

portanto, a escola deve contemplar os seguintes requisitos

Art. 14. Para oferta da educacdo infantil com qualidade, a
mantenedora da instituicdo de ensino deve garantir as condicOes
fisicas e estruturais que contemplem:

I - salas com espaco individual ou agrupamentos afins, com mobiliario
e equipamentos para:

a) professores;

b) direcéo;

C) equipe de apoio pedagdgico;

d) secretaria.

Il - salas de aula com dimensdo minima de 1,50m2 por crianga a ser
atendida;

111 - espaco para refeicdo com mobiliario adequado;

IV - almoxarifado ou depésito;

V - cozinha;

VI - despensa;

VII - lavanderia ou &rea de servico;

VIII - banheiros contendo vasos sanitarios adequados a faixa etéria a
ser atendida, respeitada a relacdo de um vaso para vinte criancgas, e
instalacBes para banho, com espaco apropriado para enxugar e vestir;
IX - lavatorios com altura adequada a faixa etaria a ser atendida, no
interior dos banheiros e/ou proximos a eles, bem como nos ambientes
de recreacdo;

X - bebedouros com filtros e/ou filtros com altura adequada a faixa
etaria a ser atendida, proximos as salas de aula e aos ambientes de
recreacao;

X1 - banheiro especifico para os profissionais da institui¢do de ensino;
XII - &rea coberta e area descoberta para as atividades externas de
educacdo fisica e recreacdo, compativeis com a capacidade de
atendimento, por periodo, recomendando-se 1,50m2 por crianca;

XIII - parque infantil;

XIV - mobiliario, equipamentos adequados ao usuario e colchonetes
para hora de descanso e recreacao;

XV - brinquedos e materiais adequados, considerando as necessidades
educacionais da faixa etaria e a diversidade étnico cultural,

XVI - acervo bibliografico, recursos audiovisuais e equipamentos
tecnoldgicos atualizados e contemplados na proposta pedagégica.

8 1° O imovel deve apresentar condi¢bes adequadas de localizacao,
acessibilidade, seguranca, salubridade, saneamento e higiene, em total
conformidade com a legislacdo que rege a matéria.

§ 22 A acessibilidade de que trata o paragrafo anterior compreendera,
no minimo, 0s seguintes requisitos:
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| - portas e pisos sem obstaculos para passagem de cadeiras de rodas e
carrinhos de bebé;

Il - banheiros adaptados para criancas e adultos com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, conforme legislacdo vigente;

Il - rampas e corrimdos que facilitem a circulagdo de criangas e
adultos com deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Art. 16. A instituicdo de ensino que oferecer outras etapas da
educacdo bésica, concomitantes a educacdo infantil, devera ter
espacos para uso exclusivo da crianca desta etapa de ensino e outros
gue compartilhem com as demais (CME/CG/MS, 2016, p.44).

Entretanto, além de cumprir as exigéncias acima relacionadas a instituicao
escolar deverd fazer o seu credenciamento, conforme o Capitulo V da Deliberacdo
CME/CG/MS N. 1.903, de 6 de abril de 2016, que estabelece

Art. 17. O credenciamento da instituicdo de ensino para oferta da
educacdo infantil serd concedido & época do primeiro ato de
autorizacao de funcionamento por prazo indeterminado.

Art. 18. A autorizagdo de funcionamento da educagdo infantil sera
concedida a instituicdo de ensino por prazo determinado de até cinco
anos.

8 1° Em caréater excepcional, a instituicdo de ensino publica poderé
oferecer a educacdo infantil em extensao.

§ 2° Cada extensédo deve possuir dependéncias suficientes, acessiveis e
adequadas, com recursos pedagdgicos e tecnoldgicos necessarios para
0 processo de ensino e de aprendizagem.

8 32 Quando a educacdo infantil for oferecida somente na extensdo,
deve ser instruido processo especifico, observados os requisitos
exigidos nesta Deliberacéao.

8§ 4° Quando o nimero de criancas na extensdo for igual ou superior a
oitenta, sera exigida a presenga de um coordenador pedagdgico para
acompanhamento das atividades desenvolvidas.

Art. 19. O pedido de credenciamento da instituicdo de ensino e/ou de
autorizacdo de funcionamento da educacdo infantil serd dirigido ao
Conselho Municipal de Educagdo/CME/CG/MS, mediante processo
protocolizado e autuado na  Secretaria  Municipal de
Educagdo/SEMED, com a seguinte documentacao:

| - da entidade mantenedora:

a) prova de constituicdo da pessoa juridica;

b) prova de inscrigdo no Cadastro Nacional da Pessoa Juridica —
CNPJ;

c) prova de regularidade relativa a seguridade social;

d) prova de regularidade relativa ao Fundo de Garantia por Tempo de
Servico;

e) declaracdo atualizada de capacidade financeira, assinada por
responsavel pela mantenedora.

Il - da instituicao de ensino:
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a) requerimento dirigido ao CME;

b) ato legal de criacéo;

c) ato legal da atual denominagéo, se houver;

d) comprovante de propriedade do imdvel, contrato de locacdo ou
documento legal equivalente, por prazo ndo inferior a dois anos,
firmado conforme normas legais vigentes;

e) alvara de localizacdo e funcionamento;

f) licenca sanitaria;

g) regimento escolar;

h) relagcdo nominal dos recursos humanos, na qual conste a habilitacdo
para a &rea de atuacdo, a turma atendida e o respectivo turno de
trabalho, especificando o curso em primeiros socorros.

§ 1° A mantenedora publica municipal fica isenta da apresentacao dos
documentos previstos no inciso | deste artigo.

8 22 A entidade mantenedora da iniciativa privada fica isenta da
apresentagdao dos documentos previstos nas alineas “c” e “d” do inciso
I e alinea “h” do inciso II, deste artigo, quando se tratar do pedido de
credenciamento da instituicdo de ensino e da primeira autorizacdo de
funcionamento da educac&o infantil.

8 32 Quando a instituicdo de ensino municipal optar por oferecer
educacdo infantil e outras etapas da educagdo béasica, pode ser autuado
processo unico.

8 42 Esgotado o prazo de concessao de autorizacdo de funcionamento
da educacdo infantil, esta deve ser novamente autorizada por prazo de
até cinco anos, mediante instrucédo de novo processo.

8 52 As copias dos documentos apensadas ao processo deverdo ser
compatibilizadas com os originais pela inspecdo escolar/SEMED e
conter a expressao “confere com o original”, assinatura e carimbo do
conferente.

Art. 20. A inspegdo escolar/SEMED fara relatério circunstanciado,
mediante verificacdo in loco, que serd apensado ao processo de
credenciamento da instituicdo de ensino efou autorizacdo de
funcionamento da educacao infantil, contendo informacdes sobre:

| - 0 ato de criacéo;

Il - o ato da atual denominacéo, se houver;

111 - a identificacdo da entidade mantenedora e o nimero do CNPJ;

IV - a identificacdo da instituicdo de ensino e dos seus dirigentes;

V - a estrutura fisica e sua respectiva utilizagcdo compatibilizada com o
disposto nesta Deliberagéo;

VI - a existéncia de mobilidrio, materiais didatico-pedagdgicos,
recursos audiovisuais, equipamentos tecnol6gicos e acervo
bibliografico compativeis com a faixa etaria e com a proposta
pedagdgica da instituicdo de ensino;

VII - a forma de escrituragdo escolar e a organizac¢do dos arquivos;
VIII - compatibilizagdo da relacdo nominal com os recursos humanos
em exercicio;

IX - a aprovagdo do regimento escolar e da proposta pedagogica;

X - a compatibilizacdo do regimento escolar com a proposta
pedagogica.

Art. 21. A solicitacdo de novo ato de autorizacdo de funcionamento da
educacdo infantil deve ocorrer até 180 dias antes do término da
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vigéncia do ato autorizativo, atendendo as exigéncias prescritas nesta
Deliberacéo.

Art. 22. O CME, até dez dias Uteis apds decisdo do Plenario, expedira
deliberacéo deferindo ou indeferindo a solicitacdo de credenciamento
da instituicdo de ensino e/ou de autorizagdo de funcionamento da
educacdo infantil.

§ 1° No caso de indeferimento, a instituicio de ensino podera
apresentar nova solicitacdo relativa ao mesmo pedido, apds o prazo de
trinta dias, a contar da data da publicacdo do ato de indeferimento, no
DIOGRANDE/ Diério Oficial de Campo Grande - MS.

8 22 O novo pedido de credenciamento da instituicdo de ensino e/ou
de autorizagdo de funcionamento da educagdo infantil esta
condicionado ao cumprimento da legislacdo em vigor

Art. 26. O inicio de funcionamento da educacdo infantil devera
ocorrer apos a expedicdo do ato concessorio, pelo CME, e publicacdo
no DIOGRANDE!/ Diario Oficial de Campo Grande - MS.

Art. 28. A entidade mantenedora que possuir mais de uma institui¢do
de ensino atendera as exigéncias para o credenciamento da instituicdo
de ensino e autorizagdo de funcionamento da educacdo infantil de
cada uma delas.

Paragrafo Unico. Deve ser acrescido um elemento diferenciador ao
nome das institui¢cdes de ensino de uma mesma entidade mantenedora
e que possuam a mesma denominagao.

Art. 29. A alteracdo de denominacdo da instituicdo de ensino deve ser
comunicada ao CME, mediante oficio, acompanhado do documento
que definiu a mudanca.

Paragrafo Unico. O CME ratificard o ato de autorizacdo de
funcionamento da educacdo infantil concedido a instituicdo de ensino,
no qual devera constar a denominac&o atual e a anterior.

Art. 30. Considerar-se-a, em situacao irregular, a instituicdo de ensino
sem a devida autorizagdo de funcionamento da educacdo infantil, ou
com prazo de autorizagdo vencido.

Art. 31. A instituicdo de ensino deve afixar, em local visivel e
acessivel ao publico, cdpia do ato de credenciamento da instituicdo de
ensino e/ou de autorizacdo de funcionamento da educacéo infantil.
Paragrafo Gnico. O nimero do ato concessorio atualizado deve constar
na documentacdo expedida pela instituicdo de ensino (CME/CG/MS,
2016, p.44).

No ensino Fundamental, para que a instituicdo de ensino seja credenciada
devera de acordo com a Deliberacdo CME/MS N. 1.605, de 5 de dezembro de 2013

Art. 12 Esta deliberacdo estabelece normas para a organizacgdo, o
credenciamento e a autorizagdo de funcionamento do ensino
fundamental do sistema municipal de ensino.

Art. 22 Para efeito desta Deliberacéo:

| - sistema municipal de ensino — é constituido pelas instituicbes de
ensino fundamental mantidas pelo Poder Publico Municipal;
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Il - criacdo — é o ato pelo qual o Poder Pablico formaliza a existéncia
de uma instituicéo de ensino;

Il - credenciamento — é o ato pelo qual uma instituicdo de ensino é
declarada habilitada a oferecer o ensino fundamental;

IV - autorizacdo — é o ato pelo qual se concede a institui¢cdo de ensino
do sistema municipal de ensino o direito de funcionamento do ensino
fundamental;

V - suspensdo temporaria — é 0 ato que autoriza a instituicdo de ensino
a ndo oferecer, por tempo determinado, o direito de funcionamento do
ensino fundamental;

VI - desativacdo — é 0 ato que autoriza a instituicdo de ensino a
desativar o funcionamento do ensino fundamental, de forma
definitiva;

VII - descredenciamento — é o ato pelo qual uma instituicdo de ensino
¢ declarada impedida de continuar habilitada a oferecer
funcionamento do ensino fundamental;

VIII - extensdo — é o espaco fisico escolar, separado da instituicdo de
ensino, a qual estd subordinada administrativa e pedagogicamente;

IX - tempo parcial — é o ensino organizado com jornada escolar
minima de quatro horas diarias;

X - tempo integral — € o0 ensino organizado com jornada escolar
minima de sete horas didrias (CME/CG/MS, 2013, p.11).

Para o funcionamento do Ensino Fundamental é necessario que a escola ao se

credenciar, apresente uma estrutura que devera ser composta

Art. 16. A instituicdo de ensino, para oferta do Ensino Fundamental,
deverd ter uma estrutura minima de:

| - salas com mobiliario e equipamentos para:

a) professores;

b) direcdo;

c) equipe de apoio pedagdgico;

d) secretaria.

Il - salas de aula, com dimensdo minima de 1,30 m’ por aluno a ser
atendido, conforme previsto na proposta pedagogica da instituicdo de
ensino;

111 - almoxarifado/depdsito;

IV - instalagbes sanitarias completas, individualizadas por género,
respeitada a relacdo de um vaso sanitario para quarenta alunos;

V - lavatdrios no interior dos banheiros e/ou proximos a eles, bem
como nos ambientes de recreacao;

VI - instalacbes sanitdrias completas, preferencialmente,
individualizadas por género, para uso dos servidores;

VII - &rea para a préatica de educacéo fisica e recreacao;

VIII - parque infantil;

IX - bebedouros com filtros e/ou filtros proximos as salas de aula e
aos ambientes de recreacéo;
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X - mobiliario e equipamentos adequados ao usuario e em ndmero
suficiente;

Xl - acervo bibliografico, recursos audiovisuais e equipamentos
tecnoldgicos atualizados e compativeis com a proposta pedagégica;
XII - laboratérios equipados que atendam a proposta pedagdgica e aos
objetivos da etapa de ensino oferecida;

XII1 - espaco para refeigéo.

8 12 O imodvel devera apresentar condi¢cdes adequadas de localizacao,
acessibilidade, seguranca, salubridade, saneamento e higiene, em total
conformidade com a legislacdo que rege a matéria.

§ 22 A acessibilidade de que trata o paragrafo anterior, compreendera,
no minimo, 0s seguintes requisitos:

| - portas e pisos sem obstaculos para passagem de cadeiras de rodas e
carrinhos de bebé;

Il - banheiros adaptados para criancas e adultos com deficiéncias ou
com mobilidade reduzida, conforme legislacdo pertinente;

Il - rampas com corrimaos que facilitem a circulacdo de cadeiras de
rodas (CME/CG/MS, 2013, p.11).

Tendo em vista a legislacdo, podemos sempre observar desde a infraestrutura
quanto o ambiente das escolas quando passamos por uma. Ao adentrar a escola A, um
dos campos da nossa pesquisa, é visivel a limpeza e a organizacdo do espaco escolar, 0s
banheiros dos estudantes assim como dos professores sdo organizados e limpos, nota-se
que os funcionarios administrativos estdo presentes em todo ambiente da escola®® para
auxiliar o corpo docente, principalmente as salas que tenham estudantes com
deficiéncia.

A escola A, foi fundada pelo Decreto n® 3169, de 7 de Julho de 1995. No
momento da sua fundacgdo, a escola A funcionava num prédio como anexo, neste
momento, as instalagdes eram provisdrias e a permanéncia da escola no local durou
apenas 6 meses, quando recebeu em 09 de dezembro de 1992 a doagdo de um terreno da
Cooperativa Habitacional de Campo Grande Ltda — COOPHAGRANDE para a
construcdo de sua sede propria.

Na ocasido da inauguracdo a escola A apresentava a seguintes instalacdes

fisicas:

13 Ao relatar o ambiente das nossas escolas campo da pesquisa, ndo estamos deixando de considerar que
ha problemas e situagbes a serem melhoradas e melhor estruturadas, desde a parte fisica, até as agdes dos
profissionais, como em todo espaco escolar, sempre ha o que melhorar, mas procuramos evidenciar o
esforco coletivo de profissionalismo e organizacao fisica e pedagogica da escola que nos chama a atencéo
pelo atendimento oferecido aos estudantes.
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A escola foi inaugurada com cinco salas de aula, uma sala de
educacdo infantil, um almoxarifado, uma cozinha com depdsito de
merenda, uma secretaria, uma biblioteca, um depoésito de material de
limpeza, uma sala de professores, uma sala de supervisao e orientacéo,
sala de direcdo, quadra de esportes, patio calgado, um patio coberto,
um banheiro administrativo, dois banheiros para alunos (um
masculino e um feminino) com mictério e lavatério e cinco
compartimentos com vasos sanitarios (ESCOLA A, 2016, p.16).

De acordo com o quadro 1, a escola A, depois de 24 anos apresenta a seguinte

instalaces fisicas:

Quadro 1- Instalacdes Fisicas da Escola A

DEPENDENCIAS QUANTIDADE
SALA DE AULA 07
BIBLIOTECA 01
SALA DE PROFESSORES 01
SALA DA DIRECAO 01
SALA DE ORIENTAC;AO EDUCACIONAL 01
SALA DE SUPERVISAO PEDAGOGICA 01
SALA DE RECURSOS —
SECRETARIA 01
AREA DE LAZER ( Parque Infantil) 01
QUADRA DE ESPORTE 01
ELEVADOR —
RAMPA 01
PATIO COBERTO 01
PATIO DESCOBERTO -
LABORATORIO (Informatica) 01
CANTINA 01
BANHEIRO 02
BANHEIRO ADAPTADO 01
COZINHA 01
DEPOSITO 01

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola A, 2016.

Em reunido com a direcdo da escola tivemos a informacdo de que a escola

atende estudantes em sua maioria, filhos de funcionarios publicos, trabalhadores do

comercio, e uma pequena minoria oriunda de camadas populares com menos acessos.

A escola A funciona em dois turnos, no periodo matutino (7h as 11h10 min.) e

no periodo vespertino (13h as 17h10min), porém os portdes abrem 30 minutos antes

para receber os estudantes, haja vista, que os pais deixam os seus filhos na escola e
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depois vao para o trabalho, 0 mesmo acontece no periodo da tarde, e o horario de
permanéncia na escola apos a saida se estende por 40 minutos nos dois turnos.

No periodo matutino, na escola A funciona a Educacéao Infantil, 1° ano, 2° ano
e do 6° ao 9° ano, sendo assim, o quadro de professores no periodo matutino é composto
de 2 professores de Lingua Portuguesa, 1 professor de Iniciacdo de Estudos Literarios, 1
professores de Matemaética, 1 professor de Aplicagbes Matematicas, 2 professores de
Historia Geral e 1 de Historia Regional, 2 professores de Ciéncia e 1 Ciéncias com
énfase em Fisica e Quimica, 2 professores de Educacéo Fisica, 1 professor regente para
a Educacéo Infantil, 1 professor regente para o 1° ano, 1 professor regente para o 2° ano,
totalizando 3 professores regentes, 2 professores de Lingua Inglesa, 2 professores de
Artes e 1 professor de Geografia e 1 professor de Geografia Geral.

No periodo vespertino, a escola A funciona da Educacdo Infantil ao 5° ano o
quadro de professores corresponde: 2 professores de Educacdo Fisica 7 professores
regentes do 1° ao 5° ano, 2 professoras de Ciéncias e 2 professoras de Artes. A equipe
pedagogica é composta por: 1 diretora, 1 orientadora e 1 supervisora todas com 40
Horas semanais e permanecem os dois turnos na escola.

Na Educagdo Especial, no periodo matutino trabalham 3 APE e 4 no periodo
vespertino, a escola ndo possui salas de recursos. Em relacdo a Educacdo Especial,

enquanto modalidade de ensino, a escola A de acordo com o PPP (2016),

[...] € um lugar que reune diferentes etnias, credos, gostos, talentos,
sentimentos, sonhos, historias de vida, necessidades, deste modo a
escola deve voltar seu trabalho para o didlogo, onde todos possam ter
o0 direito de falar, de opinar e de participar dos processos decisorios,
permitindo aos alunos desenvolverem habilidades de negociagédo para
encaminhar conflitos pessoais e sociais, respeitando e valorizando as
diferencas (ESCOLA A, 2016, p.35).

Conforme quadro 2 a seguir, apresentamos o quantitativo de professores que

atuam no periodo matutino e vespertino da Escola A.
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Quadro 2 - Quadro de Professores da Escola A
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Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.

No setor administrativo a equipe de limpeza conta com 4 profissionais no

periodo matutino, 2 no periodo vespertino, 1 merendeira e 1 auxiliar no periodo

matutino e mantém a mesma disposi¢do no periodo vespertino.

A escola conta no periodo matutino, com 4 auxiliares pedagdgicos que

auxiliam os professores, dois possuem apenas 0 ensino médio e 0s outros dois cursam

Pedagogia em institui¢ces privadas de ensino e 2 no vespertino.

Em relacdo a biblioteca, no periodo matutino hd 1 bibliotecaria, no periodo

vespertino trabalha na biblioteca 2 professoras readaptadas. Em relagdo a equipe de

apoio, no periodo matutino sdo 4 inspetores, no vespertino sdo 2 inspetoras. Conforme

quadro n° 3 a seguir apresentamos o numero de funcionarios administrativos que atuam

nos periodos matutino e vespertino da Escola A.

Quadro 3 - Equipe Administrativa da Escola A

q) —
o© 8
S T g
>
o 8_ < c:tss o]
[ = IS [ys3 (o))
2 = s | E| D © 8
p=] = — - o] o] ©
I s}
S 2128 8|e|l=2|52 < QS o
2 [ ] <1 © o & L= = c .= —
® =} — ] = @ 7] o .= < L © «©
L c g S = S ° Ll o € c N = AR =
f=) O | = c S = 2 D = D O [ 2 0o i~
S E o el .2 o | o S| %58 5O 5 A= =
o O = = = > = o = e [ 5] N o >
w < O/l 0|0 |h|m|lWw|las|=c n < <
Matutino 1 _ 1 1 1 4 1 2 3 1 4
Vespertino 1) _ |1 (1 |2]2 1 2 3 2 2

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.
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A escola apresenta boa infraestrutura fisica, € composta de 1 laboratério de
informatica, 7 salas de aula, 1 parque infantil sem cobertura, 1 sala de coordenagéo e
supervisdo integradas, 1 sala de direcdo, 1 quadra de esportes coberta, 1 sala de
Educacdo Fisica onde guarda o material, possui 1 Gnico banheiro para os funcionérios, 1
banheiro masculino com 3 sanitarios independentes, 1 banheiro feminino com 3
sanitéarios independentes, 1 banheiro para pessoas com deficiéncia, incluindo mobiliario
para banho e troca.

Possui 1 cozinha com dispensa integrada, ndo possui estacionamento, possuli
rampa de acessibilidade na entrada da escola, as salas sdo acessiveis ndo precisa de
rampa, ndo possui refeitorio, ndo possui estacionamento para bicicletas, possui 1 sala
para os professores com armarios individuais, ndo possui piscina e ndo possui wi-fi
aberto para os estudantes.

O laboratério de informatica esta equipado com 25 computadores, a professora
de informatica participa de cursos de formagdo continuada regularmente promovidos
pela SEMED, mas também busca atualizacdo em outras instituices com o intuito de
otimizar o trabalho prestado. Essas informacg6es foram obtidas por meio de interlocucéo
verbal, com a professora de informética, onde ela relatou que toda escola participa de
atividades na sala de informaética da Educacdo Infantil ao 9° ano.

A professora do laboratério de informética é formada em Lingua Portuguesa,
Direito, mas, ndo exerce a advocacia, de acordo com ela, estd estudando para os
concursos federais na area.

A biblioteca é um ambiente organizado e limpo, conta com um acervo variado
para consulta dos estudantes, professores e demais pessoas, possui um espago pequeno
para a demanda, com um computador para auxiliar a pesquisa com acesso a internet.

A Dbibliotecaria possui graduacdo em Histdria, curso técnico em
biblioteconomia, trabalha sozinha no periodo matutino, a escola renova o acervo de
livros com doacgdes dos estudantes, e cria espacgos de leitura dentro das proprias salas de
aula, e também dentro da biblioteca, que fica aberta para receber os estudantes, para
leitura e conversa.

O funcionamento comeca as 7h da manhd e terminam as 11h, depois desse

horério a técnica em biblioteconomia faz a limpeza e a manutencdo da biblioteca. Os
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estudantes estdo constantemente buscando livros, faz projetos para estimular a leitura,
pratica essa também exercida pelos professores.

Ha na biblioteca livros com temas variados e para as mais variadas faixas
etarias: educagdo, classicos da literatura infantil, suspense, comédia, livros
paradidaticos, livro infanto-juvenil.

Na sala da direcdo, tem um armario com livros de apoio disponivel para os
professores ficam a disposicdo dos professores e demais funcionarios

As profissionais da cozinha, merendeira e a auxiliar, possuem o ensino médio
completo, sendo que a auxiliar esta cursando Pedagogia em uma instituicdo privada. A
cozinha é equipada com uma geladeira para que os estudantes e equipe técnica guardem
os seus lanches, apresenta um cardapio de merenda variado nos dois periodos, mas a
maioria dos estudantes ndo consome o lanche da escola.

O quadro de funcionarios da limpeza no periodo matutino é composto por 4
auxiliares, sendo que 3 possuem ensino médio completo e 1 cursa Pedagogia em uma
instituicdo particular de ensino. No periodo vespertino sdo 2 funcionérias da limpeza
ambas com ensino médio.

O espaco da quadra é limpo, arejado e pequeno, ndo é coberta, a sala de
Educacdo Fisica fica dentro do péatio da escola e se destina apenas para a guarda do
material é organizada e limpa, 0s materiais sdo variados e estdo em sua grande maioria
em boas condic¢des de uso. No entanto na quadra ndo possui banheiro, apenas 1 bebedor
com duas torneiras, no qual os estudantes utilizam apenas para lavar as maos, segundo
eles a 4gua nao € gelada.

Por ser uma escola pequena, a quadra fica muito préximo as salas de aula, o
barulho constantemente atrapalha os demais professores. Os materiais disponiveis para
uso sdo: bolas de borracha, cordas, bambolés, bolas de medicineball, bolas de volei,
bolas de basquete, colchonetes, jogos de xadrez, minhocdo, bolas de futsal, bolas de
handebol, cordas, bolas de ténis, sendo que todos os materiais disponiveis sdo
comprados, os professores ndo possuem o habito de confeccionar os préprios materiais.

Dos 4 professores de Educacgdo Fisica da escola, 2 trabalham com carga horéria
completa, 1 no periodo matutino e outro no periodo vespertino, 0s outros 2 professores

possuem menos de 40 horas na escola. Todos os professores de Educacdo Fisica
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possuem pos-graduacdo, nenhum em Educacdo Especial, embora todos tenham em suas
turmas estudantes com deficiéncia.

A supervisora possui graduacdo em Pedagogia, pds-graduacdo em Educacao
Especial e Psicopedagoga. A secretaria conta trés servidores, uma secretaria geral, uma
secretaria e um assistente para auxiliar o trabalho, os profissionais da secretaria sdo
responsaveis pela parte burocratica da escola e pela vida funcional dos professores.

A orientadora e a diretora possuem poés-graduacdo em Psicopedagia prezam
pelo ensino de todos os estudantes, inclusive os que apresentam alguma deficiéncia,
mantém contato direto com os pais, sempre que solicitado os pais comparecem na
instituicdo para acompanhar a vida escolar dos seus filhos.

A escola ndo tem uma sala de recursos multifuncionais, as criangas com
deficiéncia sdo atendidas em outra escola municipal, para o atendimento dentro da sala
de ensino comum a escola conta com o total de 7 APE.

A partir das observacgoes feitas, registros em caderno de campo e interlocugéo
verbal com os profissionais da escola, foi perceptivel observar que os profissionais de
maneira geral e a equipe pedagogica da escola, constituem uma equipe comprometida,
demonstrando interesse para que os estudantes aprendam e desenvolvam as habilidades
necessarias a sua formacao.

A escola B foi criada no municipio de Campo Grande — MS, pelo Decreto n°
3012 de 26/01/1967, com a finalidade de ministrar a educacdo primaria. O bairro era de
caracteristica rural na época da fundacdo da escola, apresentando a seguinte disposicéo

fisica

No ano de 1967, iniciou suas atividades em uma construcdo de
alvenaria, constituida de duas salas de Ensino Fundamental e uma sala
onde funcionava secretaria, direcdo e supervisdo, dois banheiros para
alunos e um para funciondrios, uma varanda onde era feita a merenda
(PPP, 2017, p.14).

Com o crescimento da cidade, o bairro estd inserido em um dos polos
comerciais da cidade, sua populagdo é predominantemente de classe média. O bairro é
contemplado com infraestrutura elétrica, saneamento basico, asfalto, transporte coletivo

e internet. Sua lideranga comunitaria é atuante e com participacfes significativas da
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associacdo de bairro, igreja e representantes do Plano Diretor (Planurb), a populacédo é
assistida pelo UPA (Unidade de Pronto Atendimento e Salde), Corpo de Bombeiro e
Creche sendo assim, referéncia para toda a comunidade. Depois de mais de 50 anos de

sua criacdo a escola B atualmente apresenta a seguinte disposicao:

Quadro 4 - Instalacbes Fisicas da Escola B

DEPENDENCIAS QUANTIDADE
SALA DE AULA 18
BIBLIOTECA 01
SALA DE PROFESSORES 01
SALA DA DIRECAO 01
SALA DE ORIENTAQAO EDUCACIONAL 01
SALA DE SUPERVISAO PEDAGOGICA 01
SALA DE RECURSOS 01
SECRETARIA 01
AREA DE LAZER (Parquinho) 02
QUADRA DE ESPORTE 01
ELEVADOR 01
RAMPA 02
PATIO COBERTO 02
PATIO DESCOBERTO 01
LABORATORIO (Informatica) 01
CANTINA 01
BANHEIRO 10
BANHEIRO ADAPTADO 02
COZINHA 01
DEPOSITO 03

Fonte: Projeto Politico Pedag6gico da Escola B, 2017.

Assim, as instalacGes fisicas se ampliaram e sofreu profundas mudancas

estruturais no decorrer do tempo, tendo como fungéo social

Promover educacdo de qualidade, que possibilite ao aluno a
apropriacdo de conhecimento cientifico, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias determinantes no processo de
transformacao social para atuar como cidaddo critico, participativo e
ético na sociedade”. Nessa Otica, a concep¢do de educagdo que
estamos preconizando fundamenta-se numa perspectiva critica que
concebe 0 homem na sua totalidade, enquanto ser constituido pelo
biol6gico, material, afetivo, estético e ladico. Portanto, no
desenvolvimento das praticas educacionais, precisamos ter em mente
que os sujeitos dos processos educativos s8o os homens e suas
multiplas e histdricas necessidades. Considerando 0s sujeitos
historicos, o projeto de educacdo a ser desenvolvido na escola esta
pautado na realidade, visando a sua transformacdo, pois se
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compreende gue a realidade ndo é algo pronto e acabado. N4o se trata,
no entanto, de atribuir a escola nenhuma funcdo salvacionista, mas
reconhecer seu incontestavel papel social no desenvolvimento de
processos educativos, na sistematizacdo e socializacdo da cultura
historicamente produzida pelos homens (ESCOLA B, 2017, p.17-18).

Ao adentrar a escola B, é visivel a organizagdo do espaco escolar, os banheiros
dos estudantes assim como dos professores sdo organizados e limpos. Em reunido com a
direcdo da escola, tivemos a informacdo de que a escola atende estudantes, filhos de
trabalhadores do comércio, e uma maioria oriunda de camadas mais populares, vinda de
outros bairros mais periféricos.

A escola B funciona em dois turnos, no periodo matutino (7h as 11h10min) e
no periodo vespertino (13h as 17h10min), porém os portdes abrem 15 minutos antes
para receber os estudantes, haja vista, que os pais deixam os seus filhos na escola e
depois vao para o trabalho, 0 mesmo acontece no periodo da tarde, e o horario de
permanéncia na escola apds a saida se estende por 40 minutos no periodo matutino e 60
minutos no periodo vespertino.

O quadro de professores no periodo matutino é composto por 18 professores
regentes, 4 professores de Educacéo Fisica, 4 professores de Ciéncias e 4 professores de
Artes, mantendo a mesma disposi¢do no periodo vespertino.

Conforme quadro 5 a seguir apresentamos o numero de professores que atuam

no periodo matutino e vespertino da Escola B.

Quadro 5 - Quadro de Professores da Escola B
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Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.
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A equipe pedagdgica é composta por: 1 diretora, 1 diretora adjunta, 2
orientadoras e 3 supervisoras, todas com 40 horas semanais e permanecem o0s dois
turnos na escola. A escola conta no periodo matutino, com 1 auxiliar pedagogico que
auxilia os professores e cursa Pedagogia no periodo noturno em uma instituicdo privada
de ensino.

A equipe de limpeza conta com 4 profissionais no periodo matutino, 2 no
periodo vespertino, 1 merendeira e 1 auxiliar de cozinha no periodo matutino e mantém
a mesma disposic¢ao no periodo vespertino.

Em relacdo a biblioteca, no periodo matutino trabalnham 2 professoras
readaptadas, e no periodo vespertino 2 professoras readaptadas. A readaptacéo,
conforme publicacdo no Diario Oficial n® 5.376, de 27 de outubro de 2000 é um

processo no qual o servidor efetivo

Art. 42. A readaptacdo é a investidura em cargo compativel com a
capacidade fisica ou mental do funcionario, verificada em inspecéo
médica oficial.
Paragrafo Unico. A readaptacao sera efetivada em cargo de carreira de
atribuigdes afins, respeitada a habilitacdo exigida.
Art. 43. A readaptacdo sera processada por solicitacdo da pericia
médica oficial: (redacdo dada pela Lei n° 2.157, de 26 de outubro de
2000)

| - quando proviséria, mediante ato do titular ou dirigente do 6rgéo ou
entidade de lotacdo do servidor, de conformidade com o
pronunciamento da pericia médica oficial e por periodo ndo superior a
seis meses, podendo haver prorrogacdo no caso de o servidor estar
participando de programa de reabilitacdo profissional; (redacdo dada
pelaLei n® 2157,de 26 de outubro de  2000)
Il - qguando definitiva, por ato do Governador do Estado, ou autoridade
delegada, em cargo ou funcdo integrante da mesma categoria
funcional ou outra, desde que atendidos os requisitos de habilitagdo
profissional exigidos em lei ou regulamento; (redacio dada pela Lei n°
2.157, de 26 de outubro de 2000) (DIARIO OFICIAL, 2000, p. 2).

Na Educacao Especial, no periodo matutino trabalham 6 APE e 4 no periodo
vespertino, a escola possui salas de recursos multifuncionais com mobiliério, recursos
didaticos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia, a AEE é formada em
Pedagogia com pos-graduacdo em Educacdo Especial, essas informag6es foram obtidas

por meio de interlocucdo verbal. Em relacdo a equipe de apoio, a escola conta com 3
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profissionais no matutino e 3 no vespertino. Nesse sentido, de acordo com o PPP

(Projeto Politico Pedagdgico) (2017) a Educacédo Especial apresenta a inclusdo como

[...] um processo complexo que configura diferentes dimenses:
ideoldgica, sociocultural, politica e economia. Os determinantes
relacionais comportam as interacGes, os sentimentos, significados, as
necessidades e acBes praticas; ja os determinantes materiais e
econdmicos viabilizam e reestruturacdo da escola. Nessa linha de
pensamento, a educacdo inclusiva deve ter como ponto de partida o
cotidiano, o coletivo, a escola e a classe comum, onde todos os alunos
com necessidades educativas, especiais ou ndo, precisam aprender, ter
acesso ao conhecimento, a cultura e progredir no aspecto pessoal e
social (PPP, 2017, p.63).

Para o atendimento dos estudantes e suas especificidades, a escola B apresenta
0 numero de funcionérios administrativos, conforme quadro 6 a seguir, que atuam nos

periodo matutino e vespertino da Escola B.

Quadro 6 - Equipe Administrativa da Escola B
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Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.

Dessa forma, as instalagcBes fisicas sdo distribuidas da seguinte forma: é
composta de 1 laboratorio de informatica, 18 salas de aula, 2 parque infantis, sendo 1
com cobertura e 1 sem cobertura, 1 salas de coordenagdo, 1 sala de supervisdo
separadas, 1 sala de dire¢cdo em conjunto com a dire¢do adjunto, 1 quadra de esportes
coberta, 1 espago coberto para a préatica de atividades, 1 sala de Educacdo Fisica onde
guarda o material, possui 2 banheiros para os funcionarios (masculino e feminino), 2

banheiros masculino com 3 sanitarios independentes, sendo 1 destinado apenas para a
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Educacdo Infantil, 2 banheiros femininos com 3 sanitarios independentes, sendo que 1 é
destinado apenas para a Educacao Infantil, 1 banheiro para pessoas com deficiéncia.
Possui 1 cozinha com dispensa integrada, possui estacionamento na calcada
para os professores, ndo possui rampa de acessibilidade na entrada da escola, as salas
sdo acessiveis, com 2 rampas e um pequeno coberto para as refeicdes, onde se encontra
uma mesa com dois bancos, possui estacionamento para bicicletas, 1 sala de professores
com armarios individuais, ndo possui piscina, possui 3 depositos para a guarda de

material e ndo possui wi-fi aberto para os estudantes.

Dentro do espago fisico da escola [...] podemos contar com laboratorio
de informética, sala de Recursos Multifuncional, biblioteca, quadra de
esporte e outras dependéncias. Todos 0s equipamentos e materiais
disponibilizados nestes locais sejam eles fornecido pelo 6rgdo
competente ou adquiridos com repasses financeiros municipais ou
federais tais como: Notebook, data show, impressora, micro - system,
maquina digital, televisor, microcomputador, visam a melhoria na area
pedagogica. Esses objetos sdo devidamente tombados e identificados
com o n. de patriménio da Prefeitura, ficando a escola responsavel
pela sua conservacdo e manutengdo durante sua utilizagdo. No ano
2015 foi feito todo o levantamento de todo material permanente
conferido pelo érgdo central (PPP, 2017, p.9-10).

O laboratério de informatica esta equipado com 23 computadores, a professora
de informatica é formada em pedagogia, com po6s-graduacdo em alfabetizacdo e esta de
licenga médica, quem esta substituindo a professora de informatica neste periodo é uma
professora readaptada.

Essas informagdes foram obtidas por meio de interlocucéo verbal, observagéo e
acesso aos documentos e registros como o PPP, a partir do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, e assinadas as devidas autorizagdes com a direcdo, que relatou que
toda escola participa de atividades na sala de informatica, da Educacdo Infantil ao 5°
ano.

A biblioteca € um ambiente organizado e limpo, mas, ndo possui muita
variedade de livros. Os profissionais responsaveis pela biblioteca sdo duas professoras
readaptadas, tanto no periodo matutino, quanto no vespertino. O funcionamento comeca

as 7h da manha e termina as 11h, depois desse horéario fecha e reabre as 13h.
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Os estudantes tém acesso acompanhado pelos professores que utilizam o
espacgo para contar historias e fazer leitura, muitos utilizam o espago no contraturno para
estudar e fazer leituras. Na sala da direcdo, tem um armario com livros de apoio
disponiveis para consulta e empréstimos, ficam a disposi¢do para a utilizacdo por parte
dos professores e demais funcionarios.

As profissionais da cozinha, merendeira e a auxiliar, possuem o ensino médio
completo. A cozinha € equipada com uma geladeira e armarios, e ainda possui uma
despensa integrada.

O quadro de funcionarios da limpeza no periodo matutino € composto por 4
auxiliares, sendo que 4 possuem ensino médio completo. No periodo vespertino sdo 2
funcionarias da limpeza, ambas com ensino médio.

Dos 4 professores de Educacéo Fisica da escola, 2 trabalham com carga horaria
completa, 1 no periodo matutino e outro no periodo vespertino, os outros 2 professores
possuem menos de 40 horas na escola. Todos os professores de Educacdo Fisica
possuem poés-graduacdo, nenhum em Educacdo Especial, embora todos tenham em suas
turmas criancas com deficiéncia.

O espaco da quadra é arejado e possui um tamanho mediano, a sala de
Educacéo Fisica ao lado da quadra se destina apenas para a guarda do material, a maior
parte do tempo ndo estd organizada devido ao grande fluxo de professores, os materiais
na sua maioria estdo gastos. Na quadra tem 1 banheiro masculino com 2 sanitarios
individuais, 1 banheiro feminino com dois sanitérios individuais, os banheiros proximo
a quadra ndo possuem acessibilidade, apenas 1 bebedor com quatro torneiras, no qual 0s
estudantes utilizam para beber agua, inclusive com um degrau de madeira para que 0s
menores tenham acesso.

A quadra fica proxima as salas de aula, o barulho constantemente atrapalha os
demais professores. Os materiais disponiveis para uso sdo: bolas de borracha, cordas,
bambolés, bolas de volei, bolas de basquete, colchonetes, jogos de xadrez, bolas de
futsal, bolas de handebol, cordas, sendo que todos os materiais disponiveis sdo
comprados, os professores ndo possuem o habito de confeccionar os préprios materiais.

O corpo docente da area de Educacdo Fisica é composto por professores com

diploma de graduacdo e p6s-graduacdo (todos). As supervisoras possuem graduagdo em
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Pedagogia, pos-graduacdo em alfabetizacdo e Psicopedagogia. A secretaria conta trés
servidores, uma secretaria geral, uma secretaria e uma professora readaptada para
auxiliar o trabalho, os profissionais da secretaria sdo responsaveis pela parte burocréatica
da escola e pela vida funcional dos professores.

As orientadoras e supervisoras possuem graduacdo em Pedagogia e POs-
Graduacdo em Gestdo Escolar, sendo que 1 orientadora possui pés-graduacdo em
Educacdo Especial. A diretora possui graduacdo em Lingua Portuguesa, pos-graduacao
em Psicopedagogia e Gestdo Escolar. A diretora adjunta possui graduagdo em
Pedagogia e pos-graduacdo em Gestdo Escolar.

A escola tem uma sala de recursos multifuncionais, onde as criangas com
deficiéncia séo atendidas, inclusive faz o atendimento de estudantes com deficiéncia de
outras escolas, possui 1 elevador, uma vez que o acesso a sala multifuncional é
realizado por meio de escadas, para o atendimento dentro da sala de ensino comum, e
duas rampas de acesso na entrada.

Em relacdo a Educacdo Fisica, a distribuicdo de aulas em cada ano da
Educacdo Basica € norteada pela Base Nacional Comum e Parte Diversificada a qual a
Secretaria Municipal de Educacéo, vinculada a Prefeitura Municipal de Campo Grande
— MS, orienta-se para estruturar a Matriz Curricular do Ensino Fundamental I, que é um
documento normativo que serve de subsidio para toda a Rede Municipal de Ensino.

Sendo assim, a lotacdo dos professores de Educacdo Fisica segue a seguinte
disposicdo na &rea de conhecimento Linguagens, no Componente Curricular de
Educacdo Fisica, que de acordo com a Secretaria de Educacdo do municipio, conforme
0 quadro 7. Tendo como recorte apenas a disciplina de Educacdo Fisica I, e 0os anos

contemplados nessa pesquisa.

Quadro 7 — Recorte do quadro de lotacao

Areas de Componentes Curriculares Carga Horéria Semanal
Conhecimento

Educagdo | 1°Ano | 2°Ano | 3°
Infantil Ano

Linguagens Educacao Fisica | 4 ha 3ha S ha 2 ha

Fonte: Secretaria Municipal de Educa¢do- SEMED, 2013.
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Essa disposicdo do numero de aulas é fundamentada na LDBEN/96, a qual em
seu art.26, estabelece a Educacdo Fisica como componente curricular obrigatério, e
ainda que sua pratica deve estar integrada a Proposta Pedagdgica da escola.

Neste sentido, a Educacdo Fisica é um componente curricular obrigatério de

acordo com o Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino Vol. |

[...] o curriculo e os contetdos deve possibilitar aos estudantes o
conhecimento socialmente construido no mundo contemporaneo e
propiciam a atualizacdo dos fatos e acontecimentos nhacionais e
internacionais, como também o avan¢o da ciéncia (RCRME, 2008,
p.183)

Em relacdo ao conhecimento que se trata da Educacdo Fisica pode ser assim

expressado

A Educacdo Fisica é uma disciplina que trata, pedagogicamente, na
escola, do conhecimento de uma area denominada aqui de cultura
corporal. Ela serd configurada com temas ou formas de atividade,
particularmente corporais [...]. O estudo desse conhecimento visa
apreender a expressdo corporal como linguagem (CASTELLANI
FILHO, et al, 2009, p.61-62).

Desse modo, a Educacdo Fisica como componente obrigatério da matriz
curricular é fixado pela BNCC (Base Nacional Curricular Comum) com um numero
minimo de duas sessdes semanais de Educacdo Fisica e onde reafirma a sua
obrigatoriedade no periodo diurno na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.

O quadro 8 apresenta a lotagdo dos professores sujeitos da pesquisa nas escolas
participantes e quantas horas aulas possuem na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental 1, entretanto, esse quadro se delimita apenas aos anos que séo

contemplados na pesquisa (Educacdo Infantil ao Terceiro Ano do Ensino Fundamental

).
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Quadro 8- Lotacdo dos professores sujeitos da pesquisa

Sujeitos | Escola | Educacéo Infantil | Primeiro Ano | Segundo Ano | Terceiro Ano
P1 A 4 h/a 3 h/a 2h/a 2h/a
P2 A 4 hla 3hla 4 hla .
P3 B 4 hla 3 h/a 2 hla 4 hla
P4 B 8 hla 6 h/a 2h -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A lotacdo dos professores participantes da pesquisa € distribuida da seguinte
forma: dois da escola A, P1 com 40 horas semanais, efetivo, distribuidos também em
duas unidades da rede municipal de ensino, e P2 com carga horéaria de 20 horas como
efetiva, ndo tendo aulas complementares, distribuidas também em duas escolas da rede.

Os professores de Educacgdo Fisica das escolas campo desse estudo, dentro do
ambiente escolar, desenvolvem suas praticas docentes a partir das diretrizes e de acordo
com as necessidades dos estudantes, tendo como parametro as especificidades de cada
turma, e se possui ou ndo estudantes com deficiéncia, buscando planejar a partir das
especificidades necessarias.

Neste sentido, é possivel compreender que a importancia da pratica do
professor de Educacdo Fisica € um processo o qual ele aprende também no momento em
que realiza suas atividades, uma vez que o aprender ndo cessa apds a formacao,
portanto, é neste momento também, que ele reflete sobre a sua acdo e (re)avalia durante

0 exercicio de sua propria pratica docente

O pensamento pratico do professor é de importancia vital para
compreender 0s processos de ensino-aprendizagem, para desencadear
uma mudanga radical dos programas de formacdo de professores e
para promover a qualidade do ensino na escola. E um processo que
deve ser encarado como um todo, ndo se restringindo a soma das
partes que podem ser diferenciadas analiticamente. O pensamento
pratico ndo pode ser ensinado, mas, pode ser aprendido. Aprende-se
fazendo e “refletindo na” e “sobre a a¢do” [...] (KRUG; CANFIELD,
1998, p.13).
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Na escola B, encontra-se P3 com carga horaria de 20 horas como professor
convocado, ndo exercendo atividade em outra unidade escolar, e P4 com carga horéria
de 40 horas na rede municipal de ensino distribuidas em duas escolas.

A partir das observaces feitas, registros em caderno de campo e interlocucdo
verbal com os profissionais da escola, foi perceptivel observar que os profissionais, de
maneira geral, e a equipe pedagogica da escola, compdem uma equipe comprometida,
demonstrando interesse no processo de aprendizagem dos estudantes, a partir da
promocao de ac¢Oes na escola e de praticas que buscam a participacdo de todos, inclusive
nas aulas de Educacdo Fisica, recorte da nossa pesquisa.
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CAPITULO 3 - OS DESAFIOS DA CAMINHADA COM A CRIANCA COM
TRANSTORNO ESPECTRO AUTISTA NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

Neste capitulo, serdo apresentadas, a partir da pesquisa realizada, com 0s
quatro professores participantes da mesma, as analises de dados e as consideracdes
feitas acerca desse estudo, que é de cunho qualitativo, alicercado na fenomenologia.

Durante a realizacdo da pesquisa, a partir das leituras, estudos, observacoes e
do registro da fala dos professores, bem como o dialogo com os demais profissionais
das escolas, foi pensado um Projeto de Intervencdo, que é também a proposta desse
Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
que foi elaborado e realizado durante a pesquisa em uma das escolas com a participacao
de varios profissionais.

Os encontros para as entrevistas, também fizeram parte do Projeto de
Intervencdo, ao nos sinalizarem algumas acdes que poderiam abrir espaco para o
didlogo, estudo e elaboracdo de acbes e materiais que pudesse e de alguma maneira,
contribuir com a acdo dos professores de Educacdo Fisica que atuam com estudantes
com TEA da Educagdo Infantil aos anos iniciais do ensino fundamental na escola
comum.

Trazemos assim nesse terceiro capitulo, o percorrer metodoldgico desse estudo,
os desafios encontrados para a realizacdo da pesquisa, bem como as falas dos

professores e as anélises, apresentando ainda nesse capitulo, a Proposta de Intervencéo.

3.1. OS DESAFIOS DA CAMINHADA: O PERCORRER METODOLOGICO

Foram muitos os desafios no decorrer desta pesquisa, dentre os quais o pedido
de autorizacdo para a realizacdo da mesma. Foi realizado o registro do projeto na
Plataforma Brasil, com o parecer favoravel n°® 3.242.822 e o CAEE:
93850518.5.0000.8030 (documento de autorizacdo anexo).

A partir da proposta desse estudo alicercado na fenomenologia, a pergunta
norteadora desse estudo foi. : Quais os desafios para as praticas realizadas por

professores de Educacgéo Fisica com criangas com Transtorno Espectro Autista?
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Dois foram os campos de estudo, sendo duas escolas publicas do municipio de
Campo Grande — MS, uma localizada na &area central a escola A e a outra B na
localizada proxima na area central, tendo como sujeitos, 4 professores de Educacéo
Fisica que atuam da Educacdo Infantil aos primeiros anos do Ensino Fundamental, com
estudantes com TEA na escola comum. A participacdo foi por adesdo dos professores.

Como instrumento da pesquisa foram realizadas a observacdo, registros em
diario de campo, didlogo com alguns profissionais, questionario com questdes fechadas
e abertas referentes a formacdo, ano, atuacdo, tempo de trabalho, entre outras para
identificacdo e informacBes mais técnicas quanto a trabalho, e a entrevista
semiestruturada que aconteceu presencialmente a partir de 3 questdes norteadores, que
serdo apresentadas mais adiante.

Primeiramente, entramos em contato com as duas escolas onde a pesquisa foi
realizada, conversei com a equipe pedagogica (direcdo, coordenagdo e orientacdo),
expliquei a importancia da pesquisa e quais 0s motivos que impulsionaram a realizagdo
da mesma, e na mesma ocasido foi pedida autorizacdo para a realizacdo da pesquisa.

Depois de relatar a importancia e os motivos, a equipe técnica das duas escolas
autorizou e incentivou a realizacdo da mesma. Com a autorizacdo feita por meio da
interlocucdo verbal para saber se os professores concordariam em participar caso a
pesquisa fosse autorizada, conversei previamente com os professores (ficou aberto a
guem tivesse interesse em participar) que seriam 0s sujeitos da pesquisa, 0S quais
aceitaram participar da mesma.

Com a documentacdo em maos fui até a Secretaria de Educacdo de Campo
Grande — SEMED, para pedir autorizacdo para realizar a pesquisa nas duas escolas,
depois de protocolado, e com o deferimento do pedido em méaos e os termos de
consentimento assinados, iniciei o periodo de observacéo.

A escolha dos lécus da pesquisa se deve ao fato de serem duas escolas que
apresentam um numero consideravel de estudantes com Transtorno Espectro Autista, e
que apresentam uma boa condicdo estrutural, tecnolégica e pedagdgica para o
acompanhamento educacional dos estudantes com deficiéncia.

A escolha do l6cus da pesquisa, conforme ja mencionado anteriormente, deve-

se ao fato das duas escolas apresentarem estudantes matriculados com TEA no ano de
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2018, conforme o quadro 9, no entanto, esses dados se referem apenas aos anos
contemplados pela pesquisa (Educacdo Infantil ao 3° Ano do Ensino Fundamental 1) o

quadro 9 demonstra o nimero de estudante cada sala.

Quadro 9 - Estudantes com TEA matriculados nas escolas pesquisadas

Periodo Escola A Quantidade de Escola B Quantidade de
estudantes em sala estudantes em sala
Matutino 1 25 2 28
Vespertino 3 30 4 36
Total 4 55 6 64

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019

Essa escolha do l6cus se justifica de acordo com Bogdan e Bikle (1994, p. 17)
“[...] porque o investigador frequenta os locais em que naturalmente se verificam os
fendmenos nos quais esta interessado, incidindo os dados recolhidos nos
comportamentos naturais das pessoas”.

Nesse sentido, para entendermos o aporte tedrico de nossa pesquisa se faz
necessario entender como a fenomenologia se apresenta ho campo de pesquisa € como
ela é definida, tendo como ponto de partida a definicdo de Merleau-Ponty (2011),
quando afirma ser a fenomenologia, o “estudo das esséncias, e todos os seus problemas

se concentram em definir as esséncias”.

Mas a fenomenologia é também uma filosofia que repde as esséncias
na existéncia, e ndo pensa que ndo se possa compreender o homem e 0
mundo de outra maneira sendo a partir de sua “facticidade”

(MERLEAU-PONTY, 2011, p.1).

A pesquisa qualitativa de acordo com Martins e Bicudo (2005, p.23), “busca
uma compreensdo!* particular daquilo que estuda”. Seguindo o pensamento dos autores,
as generalizacOes sdo descartadas, ao passo que ocorre uma centralizagdo no especifico,

no individual, o qual se busca compreender o fenémeno e ndo o explicar.

14 Compreensdo entendida como uma capacidade propria de o homem compreender (MARTINS;
BICUDO, 2005, p.23).
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Na pesquisa com base fenomenoldgica, o pesquisador ndo se preocupa em
explicar como o fendmeno acontece, mas, em mostrar e esclarecer o que lhe ¢
apresentado. Desse modo, considera apenas 0 que esta presente na consciéncia dos

sujeitos. Nesta perspectiva,

O que interessa ao pesquisador ndo é o mundo que existe, nem o
conceito subjetivo, nem uma atividade do sujeito, mas sim 0 modo
como o conhecimento do mundo se da, tem lugar, se realiza para cada
pessoa. [...] O objeto de conhecimento para a Fenomenologia ndo é o
sujeito nem o mundo, mas 0 mundo enquanto € vivido pelo sujeito
(GIL, 2008, p.14).

Nesse sentido, o intuito da fenomenologia é o de possibilitar uma descricdo
direta da experiéncia, sem buscar as causas ou as suas origens, de acordo como ela se

apresenta, sem julgamentos prévios.

A fenomenologia ndo se preocupa, pois, com algo desconhecido que
se encontre atras do fendmeno; s6 visa o dado, sem querer decidir se
este dado é uma realidade ou uma aparéncia [...]. Para tanto, é
necessario orientar-se ao que é dado diretamente a consciéncia, com a
exclusdo de tudo aquilo que pode modifica-la, como o subjetivo do
pesquisador e o objetivo ndo é dado realmente ao fenémeno
considerado (Gil, 2008, p.14).

Para Martins e Bicudo (2005, p.76), no método fenomenoldgico, o pesquisador
deve procurar “reavivar, tematizar e compreender eideticamente® os fenémenos da vida
cotidiana a medida que sdo, tais fenbmenos, vividos, experienciados e conscientemente
percebidos.”

Desse modo, a modalidade de pesquisa fenomenolégica que utilizamos para
desenvolvimento da pesquisa qualitativa é a analise da estrutura do fendmeno situado o
qual, ndo se parte de um problema e sim de uma interrogacdo, que de acordo com
Gragas (2000, p.28) “é uma interroga¢do advinda da regido de inquérito onde se situa o

fendmeno”.

15 A “expressdo Eidético refere-se a esséncia do fendmeno; eidos é esséncia. Para a fenomenologia,
esséncia ou eidos diverge da idéia sobre as coisas, sobre o mundo” (BASTOS, 2017, p.443).
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Portanto, é necessario que 0s sujeitos descrevam sua vivéncia em uma
determinada situacéo, e a partir deste discurso sobre as experiéncias vivenciadas que se

busca a aproximacdo com a esséncia do fenémeno.

Na pesquisa qualitativa, [...] analise da estrutura do fenémeno situado,
portanto, a estrutura (experiéncia) e a esséncia do fen6meno mostram-
se necessariamente nas descricdes que obtemos dos sujeitos
(BASTOS, 2017, p. 443).

Nesta perspectiva, segundo Gragas (2000, p.28), “é a partir das experiéncias
descritas pelo sujeito, onde o fenbmeno se mostra como esséncia entrelacada a
existéncia, que se busca a explicagdo ou resposta acerca da interrogagdo”. Assim,
buscam-se extrair dos depoimentos os significados que levardo a estrutura e a

compreensdo do fenémeno.

O sujeito que descreve sua experiéncia é situado no mundo e ao
mundo com 0s outros; sua expressao e fala pertencem a um contexto.
O pesquisador que esta interessado na Pesquisa Qualitativa da
Andlise da Estrutura do Fenémeno Situado, modalidade “F”, procura
a esséncia do fendbmeno, que ndo é o final da analise, mas o meio pelo
qual traz a luz as experiéncias vividas e o que elas possuem (LIMA,
2015, p.242).

Para atingir esse momento, Gragas (2000, p.29) afirma que “é necessario
percorrer trés momentos fundamentais nos quais elenca: a descricdo, a reducdo e a
compreensdo fenomenoldgica”. E fundamental entender que esses momentos nao
acontecem de forma sequencial ou individualizada, mas € uma mistura que se processa
no momento da pesquisa. Assim, 0 percurso da pesquisa seguira resumidamente as

seguintes etapas conforme demonstrado no quadro 10.

Quadro 10- Sintese do percurso da pesquisa

PERGUNTA NORTEADORA

1
CONSTITUICAO DOS DADOS
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!
SENTIDO DO TODO

!
IDENTIFICAGAO DAS UNIDADES DE SIGNIFICADO (ANALISE IDEOGRAFICA)

!
ORGANIZAGCAO DAS SINTESES (INDIVIDUAL PARA O GERAL) ANALISE NOMOTETICA

Fonte: Sintese das etapas que constituem o percurso da pesquisa (CORREIA, 1989).

A utilizacdo do quadro com a sintese do percurso da pesquisa formulada por
Correia (1989), constitui-se uma importante esquematizacdo para elencar as etapas da
pesquisa.

Depois de delimitados os sujeitos, o locus da pesquisa e 0 percurso
metodologico da pesquisa, iniciamos a constituicdo dos dados, que se inicia com a
observacdo. Sendo assim, o periodo de observacdo iniciou-se em maio de 2018, e se
estendeu até agosto do mesmo ano, momento em que 0s quatro professores participantes
das duas escolas foram acompanhados em suas aulas nas turmas com estudantes com
TEA, sem haver qualquer forma de intervengéo por parte do pesquisador.

Foram observados neste periodo, como os professores desenvolvem o seu
trabalho, se ocorre ou ndo a participacdo dos estudantes durante as aulas, como o
professor se relaciona com esses estudantes e quais sdo as praticas inclusivas realizadas
por eles.

Os professores sujeitos da pesquisa sdo quatro sendo 2 da escola A, nomeados
como P1 (professor 1) e P2 (professor 2) e 2 da escola B, nomeados como P3 (professor
3) e P4 (professor 4). Para manter o sigilo quanto a identidade dos participantes da
pesquisa e das escolas, designamos para a primeira escola A onde trabalham os
professores P1 e P2 para a segunda escola B, onde trabalham os professores P3 e P4. O
sigilo foi uma condicdo pré-estabelecida previamente antes do inicio da pesquisa.

Nos espacos das escolas A e B foram observadas as aulas de Educacao Fisica,
os professores de Educacdo Fisica, os estudantes com Transtorno Espectro Autistas e as
praticas trabalhadas durante as aulas, buscando a participacdo efetiva de todos, e a

observacdo e interagdo com o APE.
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A escola A, conta com P1 no periodo vespertino, e P2 no periodo matutino. No
periodo matutino a pesquisa foi realizada com P2, professor de Educacao Fisica do 1°
ano do Ensino Fundamental I, com aulas de 60 minutos, trés vezes na semana, com
estudante com TEA integrante da sala, e com o APE para auxiliar o processo
pedagdgico.

No periodo vespertino, P1, ministra aula no 2° ano do Ensino Fundamental I,
duas vezes por semana durante 60 minutos, com um estudante com TEA presente, tendo
um APE para auxiliar o processo pedagdgico. A escola A apresenta uma boa qualidade
estrutural, durante a observacdo foram relatadas duas dificuldades, a P2 havia chegado a
escola apenas 45 dias antes do inicio da constitui¢do de dados.

A segunda dificuldade relatada é que a crianga com TEA, estudante do 1° ano
matutino ndo estava frequentando as aulas nos dias das aulas de Educacdo Fisica, assim
que P2 entrava em sala, a crianca saia da sala e ficava correndo em volta da escola. Foi
perguntada a equipe técnica se antes dessa alteragdo de professor a crianca participava
das aulas.

A resposta obtida por meio da interlocucédo verbal foi que antes da mudanca de
professor a crianga com TEA participava das aulas e que os estudantes com deficiéncia
de outros anos ndo participavam das aulas da P2, dessa maneira a equipe pedagdgica
chamou o Departamento de Educacdo Fisica da SEMED, para auxiliar a professora.
Com a intervencdo da equipe de Educacdo Fisica da Secretaria, paulatinamente houve
um avango pedagogico por parte de P2 em relacdo as aulas ministradas, conforme
relato.

Mesmo sem a presenca do estudante inicialmente, comecei as observagoes
porque na sala havia mais uma crianca cujo laudo ainda estava em curso, e que foi
identificado em relacdo ao trabalho da P2: ndo apresenta dominio do contetdo, ndo
ocorre durante as aulas uma rotina, as criangas ndo se concentram nas atividades
propostas e ainda ndo ocorre um auxilio para aquelas que apresentam alguma
dificuldade na realizacdo das atividades.

No periodo vespertino da escola A, as aulas de Educacdo Fisica eram
ministradas durante 60 minutos duas vezes na semana para 0 2° ano do Ensino

Fundamental I, o professor P1 conseguia estabelecer lagos afetivos com todos os
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estudantes, antecipando em sala tudo o que ia acontecer na quadra detalhadamente, e
explicava individualmente para o estudante com TEA sobre a atividade a ser realizada.

O APE acompanhava a turma até a quadra, o estudante que esta no 2° ano do
Ensino Fundamental I, conseguia desenvolver as atividades propostas, as que
apresentavam dificuldades a professora fazia o percurso com ele e depois ele conseguia
realizar o mesmo percurso sozinho. Neste intervalo de tempo, observei que o APE ndo
acompanha o estudante com TEA, porque o considera incluido durante as aulas de
Educacédo Fisica.

A P1 apresentou uma rotina estabelecida anteriormente para a turma do 2° ano
do Ensino Fundamental I, depois da explicagdo das atividades, formava a fila até a
quadra, sentava no circulo central com a turma, fazia o alongamento, as atividades
principais, atividades de relaxamento, levava ao banheiro, para tomar agua e o retorno a
sala.

Na escola A, o horéario do recreio é integrado, todos permaneciam no patio
coberto. Durante o recreio o estudante com TEA (sujeito da pesquisa) permanecia no
patio juntamente com os outros estudantes. No periodo matutino, a APE acompanhava o
estudante em todas as atividades diérias, desde as brincadeiras até a ida ao banheiro e
também para beber dgua, devido a sua condi¢do mais severa.

Em relacdo a turma, este estudante esta pouco integrado, poucas vezes €
chamado pelos colegas para brincar. Quando isso acontece é por meio da intervencdo da
APE, que pede aos colegas de turma para brincar com ele, mas, logo ele dispersa e fica
sozinho. A brincadeira mais usual do TEA durante o recreio é correr pela escola,
parando apenas ao ouvir o som do sino.

No periodo vespertino da escola A, onde P1 leciona, o estudante com TEA
participava ativamente das atividades juntamente com outros colegas, brincava na
maioria das vezes com brinquedos e cartinhas (espécie de cartas com personagens
infantis), como estd & mais tempo na escola e conhece a rotina, a APE ndo o
acompanhava durante o recreio, uma vez que a alimentacdo era realizada com o APE

momentos antes do recreio dentro da sala de aula.
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Durante as atividades realizadas na escola, como apresentacdo de teatro, de
atividades escolares, o estudante com TEA participava e acompanhava a turma em
todos os eventos promovidos pela equipe técnica.

Na escola B observei as turmas da Educacéo Infantil (Pré 11) e do 2° e 3° ano
do Ensino Fundamental I, com faixa etéria de 4 a 9 anos, com a presenca de 4 criancas
com TEA, e observei uma situacdo um pouco diferenciada em relagdo as aulas de
Educacdo Fisica, os professores mantinham uma relacdo educacional conjunta com a
APE para a realizagdo das atividades, acompanhavam os estudantes em todas as aulas e
atividades envolvidas na escola, diferentemente do que ocorre na escola A.

Nessa escola B, sdo sujeitos da pesquisa professores de Educagdo Fisica, que
chamaremos de P3 e P4 que atuam com estudantes com TEA. Sendo que P3 leciona na
Educacdo Infantil (Pré Il) e 2° ano do Ensino Fundamental | e P4 que atua na Educacéo
Infantil (Pré 11) e 3° ano do Ensino Fundamental I.

P3 é um professor que mantinha uma rotina com a turma, parecendo atender
uma necessidade em relacdo ao estudante com TEA, entrando na sala, fazendo
chamada, organizando a turma, indo para quadra e ali fazendo o alongamento,
desenvolvendo as atividades procurando e demonstrando para todos participarem.

Durante o periodo de observacdo (maio a agosto), observei que P3 sempre
buscou inovar suas aulas, levando atividades novas e materiais adquiridos por ele,
propondo acdes com criatividade e preocupacdo com o desempenho do estudante com
TEA, ao passo que a APE o auxiliava nas atividades desenvolvidas.

P4 apresentava uma aula estruturada, com uma rotina, na qual o TEA parecia
estar integrado. Sendo que este estudante participava das aulas desde o ano anterior
(2017), de modo que, o professor ja estava trabalhando com ele e com o APE, juntos
conseguiram desenvolver uma forma que o TEA participava das aulas sem necessitar de
um planejamento individualizado.

Na escola B, o recreio da Educacdo Infantil (Pré I e Pré Il) era separado do
Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano). O recreio da Educacédo Infantil acontecia primeiro
e tinha uma duracdo de 10 minutos, ocorrendo no patio coberto, 15 minutos antes do

recreio do Ensino Fundamental I. Esta disposi¢cdo se justifica devido ao numero
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insuficiente de funcionérios, e também para que haja tempo suficiente para que 0s
estudantes se organizem para voltar para sala.

Durante o recreio, as APE permaneciam com 0s estudantes com TEA, durante
o recreio foi observado que os estudantes da Educacéo Infantil interagiam pouco com 0s
outros estudantes, apenas correndo durante o recreio, algumas criancas se aproximavam
deles para brincar de correr, mas a brincadeira ainda era solitéria.

No entanto, devido a agitacdo e o barulho dos outros estudantes durante a fila,
as APE permaneciam um pouco mais no patio, até que os outros estudantes retornassem
para sala, depois que os estudantes estivessem mais tranquilos, elas retornavam com o
TEA para sala e dessa forma dariam continuidade as atividades desenvolvidas.

Durante 2 meses e duas vezes por semana, as aulas apds o recreio na escola B
se tornavam menos produtivas que as ministradas antes do recreio (periodo vespertino),
devido ao barulho, a intensa correria por parte dos outros estudantes e a mudanca brusca
de ambiente faziam com quem o TEA permanecesse um pouco mais no recreio para dar
tempo para os demais estudantes se organizarem.

Os professores P1 e P4 trabalham com estudantes na faixa etaria dos 7 aos 9
anos, sendo que P1 professor da escola A ministra aula no 2° ano do Ensino
Fundamental | com estudantes na faixa etaria entre 7 e 8 anos, e P4 € professor da
escola B, onde ministra aula para criancas na faixa etaria entre 8 e 9 anos.

Em relacdo aos depoimentos de P1 e P4 € possivel inferir que os estudantes
com TEA, que apresentam maior tempo de escolarizagdo, apresentam durante as aulas
de Educacdo Fisica maior envolvimento nas atividades propostas e consequentemente
estdo mais integrados na rotina escolar .

Entretanto, os professores P2 da escola A que ministra aula no 1° ano do
Ensino Fundamental I, com criangas na faixa etéria entre 5 e 6 anos, e P3 professor da
escola B que ministra aula para a Educacéo Infantil (Pré 11) com criancas na faixa etaria
entre 4 e 5 anos, apresentam maiores dificuldades com estudantes com TEA, uma vez
que o periodo de escolarizacdo € menor que a dos demais estudantes com TEA
participantes da pesquisa e que ainda estdo se adaptando a rotina escolar, ainda

apresentam dispersdo e pouco envolvimento na realizacao das atividades propostas.
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Apols esse periodo de observacBes das aulas, tivemos um encontro de
sensibilizacdo e entrevista com os professores participantes na escola A e na escola B.
Os sujeitos da pesquisa foram entrevistados separadamente, cada um no seu horéario de
planejamento e na escola onde atua.

Para a recolha das falas evidenciando a relevancia desta pesquisa por meio de
uma conversa informal, apds essa conversa foi entregue um questionario para que 0s
professores respondessem informagdes praticas em relacdo a idade, tempo de trabalho,
formacdo, entre outros.

Nas primeiras semanas de setembro iniciamos a entrevista que se deu em trés
momentos distintos, de acordo com a disponibilidade dos professores de Educacéo
Fisica, haja vista que o dia de planejamento desses profissionais ndo se concentravam
em um unico dia, como os demais professores da escola.

Na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental I, atuam mais
de um professor de Educagdo Fisica no mesmo ano, essa disponibilidade é justificada
segundo a equipe pedagdgica de ambas as escolas, para que os professores que atuam
nas salas como regentes, possam ter um momento Unico de planejamento, o0 que ndo
ocorre com a Educacdo Fisica, Artes e Ciéncias. Dessa forma, o planejamento desses
profissionais ocorre de maneira individualizada, ndo tendo um momento Unico de
estudo ou troca de experiéncia com os demais professores da area.

O primeiro momento da entrevista aconteceu nos dias 13 e 14 de setembro de
2018 nas duas escolas participantes. Na escola A, no dia 13 de setembro de 2018, o
primeiro professor P2, foi entrevistado pela manha 9h10 min. as 10h10 min. no seu
horério de planejamento. No periodo vespertino na mesma escola foi entrevistado o
segundo professor P1 das 13h10 min. as 13h50 min. também em horario de
planejamento. Na escola A as entrevistas ocorreram na sala dos professores, 0 espaco
disponivel naquele momento para a realizacéo da pesquisa.

No dia 14 de setembro de 2018, a entrevista ocorreu na escola B no periodo
vespertino com dois participantes, a primeira entrevista foi realizada com P3 no horario
das 13h as 14h, o professor se sentiu mais confortdvel em responder a entrevista em um
espaco no patio destinado as refeicdes, embora existissem outros espacos disponiveis na

escola, como a biblioteca e a sala dos professores.
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A segunda entrevista foi realizada na quadra de esportes da escola B, a pedido
do professor P4 no horario das 16h35 min. até as 17h20 min. Naquele momento ndo
havia nenhum professor de Educacéo Fisica utilizando o espaco.

Neste primeiro momento da entrevista, ficamos a disposicdo dos participantes
cabendo a eles decidir o melhor horéario e o local o qual ficaria mais confortavel para
participar da entrevista. Como técnica de sensibilizacdo foi utilizada inicialmente uma
conversa informal, relatando as minhas dificuldades iniciais no trabalho enguanto
profissional de Educacdo Fisica que também atua com estudantes com TEA, e a partir
dessa troca iniciamos a gravacdo. Os entrevistados deveriam relatar neste primeiro
momento, as dificuldades e os desafios em trabalhar com estudantes com Transtorno
Espectro Autista em suas aulas de Educacéo Fisica.

O segundo momento da entrevista ocorreu nos dias 21 e 23 de setembro de
2018, seguindo as mesmas disposi¢fes de horarios da entrevista anterior, foram
disponibilizados para esse momento, um video chamado Portas abertas para a incluséo -
Circuito motor e corrida - Curitiba (PR) - Regular, no link
www.youtube.com/watch?v=_BY-FCpRzwA&feature=youtu.be para sensibilizar e
ilustrar quais as praticas inclusivas desenvolvidas pelos professores de Educacdo Fisica
nas turmas com estudantes com TEA.

O conteudo central do video é o trabalho conjunto entre a APE e uma
professora de Educacao Fisica que organizaram uma série de atividades para a inclusdo
do estudante com TEA durante as aulas de Educacdo Fisica, trazendo atividades
diversificadas de coordenacdo motora e socializacdo para crianca para o estudante

Os professores participantes queriam apenas conversar sobre as suas préaticas
inclusivas e o seu fazer pedagdgico, estando os professores mais familiarizados com a
pesquisadora, iniciaram um relato que estava sendo gravado o qual descreveram suas
praticas inclusivas e as possibilidades de atividades que pudessem contemplar todos os
estudantes.

Para esse segundo momento, inicialmente, foi pensado na possibilidade da
troca de experiéncia com todos os professores de Educacdo Fisica que participavam
da pesquisa juntos, entretanto, ndo foi possivel por conta da indisponibilidade dos

horarios que ndo permitia que o planejamento acontecesse de forma integrada.
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O terceiro momento da entrevista ocorreu no final de novembro, essa
distdncia é justificada pelo fechamento do 3° bimestre no final de setembro, as
reunides pedagogicas e aos feriados que ocorreram em outubro e inicio de novembro.

A (ltima entrevista para o registro das falas ocorreu nos dias 22 e 23 de
novembro de 2018, nesta ocasido realizamos uma conversa informal acerca do tema
para sensibilizar os participantes, momento em que relataram suas necessidades de
apoio pedagdgico e estrutural e as possibilidades de se construir uma pratica
inclusiva efetiva com criangas com Transtorno Espectro Autista.

Com a P1 da escola A, foi realizada a entrevista no dia 22 de novembro de
2018 no periodo vespertino, na sala dos professores da escola, no horario das
15h10min. as 16h10min. durante o seu horario de planejamento.

A entrevista com a P2 foi realizada no dia 23 de novembro de 2018 no
periodo matutino na escola A, das 9h10 min. as 10h10 min. na sala de informética da
escola. Para as duas entrevistas realizadas houve uma conversa informal sobre as
necessidades de apoio pedagdgico e estrutural, que pudessem auxiliar e possibilitar
uma pratica inclusiva com estudantes com TEA, e posteriormente comecamos a
entrevista, momento em que P1 e P2 durante as entrevistas, relataram a partir dos
encontros anteriores, as dificuldades e possibilidades de préaticas inclusivas para que
0 estudante com TEA fosse inserido.

O mesmo procedimento detalhado acima foi realizado na escola B durante a
entrevista com P3 e P4. A entrevista com P3 ocorreu no periodo vespertino das
13h15 min. as 13h50 min. na sala de video no dia 22 de novembro de 2018. No
mesmo dia foi entrevistado P4 ap6s o horario de aula das 17h15 min. as 17h40 min.
no patio da escola B.

Ao término das entrevistas, com as falas dos professores registradas,
iniciamos as analises de dados. Buscamos durante esse processo, seguir e preservar

as caracteristicas da pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa apresenta as seguintes caracteristicas
essenciais: tem o ambiente natural como fonte direta de dados; o
pesquisador como instrumento fundamental de coleta de dados;
utilizagdo de procedimentos descritivos da realidade estudada; busca
do significado das situacdes para as pessoas € 0s efeitos sobre as suas
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vidas; preocupacdo com 0 processo e ndo simplesmente com o0s
resultados e o produto, e privilégio ao enfogque indutivo na analise dos
dados [...]. Desenvolvimento em questio entre as implicacdes dessas
caracteristicas para a pesquisa, 0s tedricos sao unanimes em destacar o
fato de se considerar o pesquisador como o principal instrumento de
investigagdo e a necessidade de contato direto e prolongado com o
campo, para poder captar os significados dos comportamentos
observados (TEIXEIRA, 2003, p. 186-187).

Sendo assim, a pesquisa qualitativa utiliza o ambiente no qual o sujeito
estd inserido como fonte natural de dados, utilizando o pesquisador como principal
instrumento para a coleta, onde deve desconsiderar 0 mundo de aparéncia e buscar a
esséncia do fendbmeno, que segundo Pesce e Abreu (2013, p.23), pode ser
“compreendido a partir do modo como ocorrem na experiéncia. A esséncia mostra-Se,
até onde é possivel ao observador compreendé-la, no modo como os fenémenos vividos
se manifestam”.

Desse modo, iniciamos a analise de dados para a obtencdo dos resultados da
pesquisa, para nos aproximar da reducdo fenomenoldgica, e assim, buscar a esséncia do

fendmeno que nos possibilita uma melhor compreensédo da realidade dos sujeitos.

3.2. OS PROFESSORES DE CRIANGCAS COM ESPECTRO AUTISTA NAS AULAS
DE EDUCACAO FiSICA

ApOs a observacao das aulas de Educacdo Fisica com criancas com Espectro
Autista da Educacéo Infantil aos anos iniciais do Ensino Fundamental I, o encontro com
os professores, as entrevistas e 0s registros, iniciamos a analise dos dados na perspectiva
qualitativa, a partir das analises ideogréafica e nomotética, no exercicio de reducgdo das
falas dos sujeitos, buscando as categorias abertas que nos mostrassem a esséncia do

fendmeno para a compreensao desse objeto de estudo.

Esse movimento de andlise possibilita ao pesquisador apreender a
parcela invariante da experiéncia vivida comum a todos os sujeitos.
Dessa apreensdo, o pesquisador levanta as tematicas comuns aos
participantes, que podem ser tomadas como categorias de analise, e 0s
depoimentos singulares (idiossincraticos) dos sujeitos de pesquisa
sobre o fendmeno. Feita a analise, o investigador parte, entdo, para a
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coleta,

reflexdo e interpretacdo dos dados do mundo vivido,

procurando os significados manifestos na situacdo de analise, sem
langar mdo do seu marco tedrico. Na Fenomenologia, tal atitude é
denominada status de suspensdo ou epoqué (PESCE; ABREU, 2013,
p.23).

Nesse sentido, na pesquisa qualitativa o pesquisador deve colocar entre

parénteses suas convicgdes, perspectivas e crengas. Essa situacdo de neutralidade frente

ao fendmeno é denominada de époche. Para Teixeira (2003, p.187), a époche permite

“assim uma descri¢gdo do fendmeno em toda sua pureza e a valorizagdo de multiplas

visoes de mundo”.

Dessa forma, para a constituicdo de dados foi entregue aos participantes da

pesquisa um questionario contendo informacdes relativas a sua formacdo profissional.

O quadro 11 a seguir, contém informacdes sobre os dados dos participantes da pesquisa

com informacdes extraidas do questionario fechado.

Quadro 11- Informagdes sobre os sujeitos da pesquisa

Sujeitos Formagéo/ Anos em que Instituicdo em Especializacdo | Tempo
Tempo de atuam que se em que
atuacao formaram atuam
nessa
Escola
P1 Educacéo Educacéo
Fisica/ Infantil e do 1° | Universidade Educacéo 4 anos
Licenciatura | ao5°ano Particular Fisica Escolar
e
Bacharelado
12 anos
P2 Educacéo Educacéo
Fisica/ Infantil e do Universidade Danca 4
Licenciatura 1° a0 5° ano Particular meses
e
Bacharelado
14 meses
P3 Educacéo Educacéo
Fisica/ Infantil e do Universidade Educacéo 2 anos
Licenciatura 1° a0 5° ano Particular Fisica Escolar
e
Bacharelado
5 anos
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P4 Educacéo Educacéo
Fisica/ Infantil e do Universidade Treinamento 3 anos
Licenciatura 1° a0 9% ano Publica Desportivo
e Ensino
Bacharelado Fundamental
9 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O quadro 11 nos mostra que 100% dos participantes possuem licenciatura e
bacharelado em Educacédo Fisica, com especializagdo na area de atuagdo, mas, nenhum
na area de Educacdo Especial ou Educacdo Fisica Adaptada, e o tempo em média de
atuacdo dos professores nas escolas participantes da pesquisa é inferior a 5 anos.

Em relacdo as instituicdes em que terminaram a graduacdo, 75% sdo de
instituicdo particular e 25% do total corresponde a instituicdo publica, na pés-graduacao
100% dos sujeitos da pesquisa concluiram seus estudos em institui¢des particulares.

Os cursos de licenciatura podem ser definidos por Gatti (2010, p.1359) como
“cursos que tem por finalidade, pela legislacdo, a formacdo de professores para a
educacdo basica educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino
médio; ensino profissionalizante; educagdo de jovens e adultos; educacdo especial”.

Sendo a finalidade a formacdo de professores para atuarem diretamente com
estudantes na educacdo bésica, espera-se que essa formacdo possa dar subsidios para
que esses profissionais possam desenvolver suas atividades de forma adequada, embora
compreendamos que embora esse seja um aspecto fundamental, outros sdo necessarios
para um trabalho de qualidade, desde a infraestrutura. Desse modo, a formacéo inicial

deve ser a primeira etapa de formacao.

Deste modo, a formagéo inicial tem de fornecer aos professores,
ferramentas para iniciarem a profissdo, mas, sobretudo
consciencializa-los que apenas realizaram uma primeira etapa dessa
formacéo e que é fundamental continuarem a aprender ao longo da sua
carreira profissional (SERRAZINA, 2018, p.13).

A partir da citacdo acima, € possivel verificar com base no Quadro 11 que
100% dos sujeitos desta pesquisa prosseguiram os estudos apds a graduacao cursando o

Bacharelado e pos-graduacéo.
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O bacharelado no curso de Educacdo Fisica permite ao professor de Educacdo
Fisica atuar na prescricao de atividades fisicas, no treinamento desportivo nas atividades
fisicas em academias e atividades recreativas em clubes e hotéis. Neste sentido, o
CONFEF (Conselho Nacional de Educacéo Fisica) regulamenta o bacharelado por meio

de uma Nota Técnica N° 003/2012 a qual dispde

Reafirma-se, assim, que no contexto da nova regulamentacdo, o
licenciado em Educacéo Fisica esta habilitado a atuar com a docéncia
no componente curricular Educacdo Fisica, ofertada na Educacdo
Basica. J& o bacharel em Educacdo Fisica esta habilitado a atuar nas
atividades fisicas e/ou desportivas que ndo estejam vinculadas a
componente curricular Educacao Fisica, ofertada na Educagdo Bésica
(BRASIL, 2012, p.2).

Em relacdo a pos-graduacdo, 50% dos professores possuem especializacdo na
area de Educacdo Fisica Escolar como forma de contribuir para a sua pratica pedagogica
no cotidiano escolar conforme mencionaram.

O profissional com menor tempo de atuacgéo é o P26, é durante esse periodo
inicial segundo Garcia (2005) é que a identidade docente vai se alicercando e sdo
importantes para a sua futura atuacdo como professor é nesse periodo que ele vai estar
em contato com a realidade. De acordo com Tozetto (2011), os saberes da experiéncia

docente é que alicercam a sua pratica, de modo que,

Os saberes da experiéncia concedem ao docente uma base para uma
atuacdo mais segura, uma vez que com o passar do tempo vai se
adquirindo mais experiéncia e o trabalho docente adquiri mais clareza
e seguranca nas agdes, os objetivos vao se tornando mais faceis de
serem atingidos (TOZETTO, 2011, p. 17-18).

Nesta perspectiva, P2 esta iniciando a sua vida profissional, de modo que seus

saberes pedagogicos estdo sendo adquiridos para a construcdo de uma identidade

16 para Papi e Martins (2010, p.44) os professores menos experientes durante sua iniciacdo profissional
“se defrontara com a realidade que esta posta e com contradi¢gdes que nem sempre estara apto a superar”.
Contudo, os professores com mais experiéncia, de acordo com Borges (2001, p.67) possuem “um
repertério maior de rotinas em classe, 0 que lhes permite se adaptarem mais rapida e facilmente as
diferentes situagdes exigidas pelo cotidiano de trabalho”.
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profissional, o que também ocorre com os demais, tendo em vista que o saber ndo € algo
finito, no entanto, em dimensdes diferentes de acordo com o tempo de trabalho e
experiéncia adquirida no dia a dia do fazer pedagdgico. Essa construcdo da identidade
profissional tem inicio na formacdo académica e vai se constituindo ao longo da sua

atuacéo.

[...] a construcdo da identidade é feita a partir de saberes cientificos e
pedagogicos, alicercados pelas experiéncias, por opcGes tomadas e
pelas praticas pedagdgicas desenvolvidas. Reafirmando que o
desenvolvimento da identidade profissional é feito a longo prazo e
construido por experiéncias, Pimenta (1997) confirma que ela ndo é
um dado imutdvel, mas um processo de construcdo do sujeito
(SBRISSIA; KOGUT, 2015, p. 10.238).

Assim, o quadro 12 nos auxilia na compreensdo sobre o processo de formagdo
inicial dos professores e a relacdo com a pratica, se tiveram ou ndo contato com a
disciplina Educacdo Especial ou com a disciplina Educacao Fisica Adaptada e se € a

primeira vez que atua com estudantes com TEA.

Quadro 12- Processo de formacéo para atuar com estudantes com TEA

Sujeitos O seu curriculo na Participou de formagao E a primeira vez
graduacdo contemplou a continuada na Rede para atuar gue atua com

disciplina Educacao com estudantes com deficiéncia estudantes com
Especial _ TEA
P1 SIM NAO NAO
P2 SIM SIM SIM
P3 SIM SIM SIM
P4 SIM NAO RESPONDEU NAO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Por meio da apresentacdo do quadro 12 foi possivel perceber que os
professores participantes, em sua totalidade, cursaram a disciplina Educacdo Especial
durante a graduacdo. Este dado se deve ao fato de que a educacdo basica deve ser
inclusiva e com isso, a matriz curricular dos cursos de licenciatura precisou ser
reformulada, tendo como parte do curriculo obrigatério, disciplinas voltadas a essa

formacao.
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A educacdo bésica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma
politica de integracdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. 1sso exige que a
formacdo dos professores das diferentes etapas da educacdo bésica
inclua conhecimentos relativos a educacao desses alunos (CNE, 2001,
p. 21).

Nesta perspectiva, a inclusdo da disciplina de Educacdo Especial nos cursos de
licenciatura € uma forma de preparar os futuros professores para as demandas sociais no
ambiente escolar, ndo apenas aqueles estudantes com deficiéncia, bem como os que
apresentam alguma dificuldade de aprendizagem, enfim, todos os estudantes devem ser
atendidos a partir de planejamentos e praticas que possam contempla-los em suas

necessidades para aprender

Atuar com alunos que necessitam de conhecimentos sobre educacao
especial exige do professor maior aten¢do em relacéo a sua prética, o
que consiste em compatibilidade de conhecimento e postura de
enfrentamento, até mesmo para identificar o significado pedagdgico
de ter um aluno com necessidades educacionais em sua sala de aula. O
professor que tem esse aluno em sua sala ndo pode deter-se em
planejamentos padrées. Pelo contrério, as necessidades especificas do
aluno especial também criam a necessidade de novas e diferentes
formas de apresentar o contetdo escolar; acdo que proporciona maior
compreensdo por parte deste aluno e dos demais (ALMEIDA, 2005,
p.7-8).

Essa € uma importante reflexdo sobre a postura do professor em relacdo aos
estudantes com deficiéncia, a qual destaca a necessidade de uma postura proativa por
parte do docente, no sentido de que precisamos romper com os velhos paradigmas e
rever nossa pratica educacional.

A Educacdo Fisica € um importante componente curricular, pois ndo se trata
apenas de trabalhar a partir das linguagens lidicas como jogos e brincadeiras, no caso
do estudante com TEA contribui com o seu papel socializador, além dos conteudos,
embora a falta de interacdo social seja uma das caracteristicas mais marcantes da do
transtorno, esse isolamento faz com as criangas nao desenvolvam mecanismo sociais de

reciprocidade com seus pares. Neste sentido a fenomenologia nos ajuda a entender
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A corporalidade é uma nogdo central para compreender e realizar a
fenomenologia das relacGes da crianca consigo mesma, com 0 outro e
com o mundo: implica estar vivo, ter um eu, sentir-se um eu — algo
vivenciado e contemplado muito aos pouquinhos, algo nunca
plenamente situado ou satisfeito (MACHADO, 2010, p.35).

Essa mudanca de postura traz beneficios ndo somente ao estudante, como
também ao professor, pois, possibilita uma leitura mais proxima da real condicdo
pedagogica desse estudante. Desse modo facilita 0 processo de intervencao na area em

que ele apresenta maior necessidade.

Entretanto, mobilizar esses saberes, ndo se trata somente de conhecer,
analisar ou pesquisar, trata-se de acdo, de realizacdo, de uma
intervencdo na pratica. Dessa forma, o caminho a ser percorrido nao
se reduz somente no conhecimento sobre algo, e sim na mobilizacdo
de acOes para alterar a situacdo (TOZETTO, 2011, p.18).

Nesse sentido, é importante registrar que apenas a apreensdo do conhecimento
ndo transforma a realidade, € preciso aliar conhecimento com acBes praticas e
conscientes, como forma de intervencdo e assim, adequar as acBes pedagdgicas de
acordo com as necessidades dos estudantes.

Desse modo, a formacdo continuada tem-se constituido um auxilio para 0s
professores da rede municipal de ensino, por meio de estudos e cursos para promover a
atualizacdo e a apreensao de novos conceitos pedagogicos que podem contribuir para a
pratica docente.

Sendo assim, o quadro 12 nos revela que em relacdo aos cursos de formacao
oferecidos pela Rede Municipal de Ensino de Campo Grande - MS, apenas 50% dos
sujeitos da pesquisa responderam que ja participaram de formag6es continuadas na area
da Educacdo Especial, os outros 50%, ndo demonstraram interesse ou ndo quiseram
participar dos cursos de formacéo continuada.

E interessante salientar que os 50% que responderam que participaram de
formacdo na area de Educacdo Especial, P2 e P3, sdo os mesmos participantes que
responderam que € a primeira vez que atuam com estudantes com TEA e que também

apresentam o menor tempo de atuacgdo, conforme a fonte do quadro 11.
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Por meio dessas informacbes é possivel inferir que ocorre por parte dos
participantes com menor tempo de atuacdo uma busca de conhecimento que lhes
possibilite mais conhecimento para a construgdo de sua pratica pedagdgica. Muitos
podem ser os fatores que contribuem com essa realidade, desde carga horaria semanal
de trabalho, condicbes de acesso, gestdo escolar no subsidio para participacdo dos

professores em momentos de formacéo, da secretaria, interesse, entre outros.

[...] a Educagdo Fisica, como um dos componentes curriculares da
educacdo basica, ndo pode ficar indiferente ou neutra face ao
movimento da educacdo inclusiva. Como faz parte integrante do
curriculo oferecido pela escola, essa disciplina deve-se constituir num
dos adjuvantes do processo da inclusdo escolar e social. Para tanto, ha
necessidade que os cursos de educagdo superior, que formam o
licenciado em Educacdo Fisica, desenvolvam competéncias para esse
fim (AGUIAR; DUARTE, 2005, p.224).

Entretanto, os professores com maior tempo de atuacédo, P1 e P4, responderam
que ndo participaram de formagdo na area de Educacdo Especial, e que ndo € a primeira
vez que atuam com o TEA. Neste sentido, € importante ressaltar que o tempo de atuacao
dos dois profissionais excede o periodo médio de 10 anos. De acordo com Tardif
(2002), esses profissionais ja ultrapassaram a fase de estabilizacdo a qual o autor destaca

que

A fase de estabilizacéo e de consolidacdo (trés a sete anos), em que 0
professor investe a longo prazo na sua profissdo e 0s outros membros
da instituicdo o reconhecem e as suas capacidades. Além disso, essa
fase se caracteriza por uma confian¢a maior do professor em si mesmo
(e também dos outros agentes no professor) e pelo dominio dos
diversos aspectos do trabalho, principalmente os pedagdgicos (gestdo
da classe, planejamento do ensino, apropriacdo pessoal dos
programas, etc.), o que se manifesta através de um melhor equilibrio
profissional [...] (TARDIF, 2002, p.85)

Trazemos esse estudo como pardmetro, com a consciéncia de que ndo se pode
generalizar ou medir situacbes tempo/espaco de maneira tdo determinada, mas isso
contribui para refletirmos e termos um parametro sobre o assunto tratado.

Sendo assim, a reflexdo da pratica do professor de Educacdo Fisica com

estudantes com deficiéncia deve iniciar na sua formacdo inicial, ao passo que as
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Universidades devem, por meio de sua matriz curricular, contemplar a disciplina de
Educacdo Especial nos cursos de licenciatura de forma sélida, dando subsidios para que
o0s egressos tenham condicbes de desenvolver seu o fazer pedagogico a partir de uma
praxis.

Nesta perspectiva, a procura dos participantes com menor tempo de formacao e
atuacdo (P2 e P3) em cursos de formacdo na area de Educacdo Especial é importante
para que possam suprir as necessidades de compreensdo e entendimento profissional, e
darem suporte tedrico e préatico suficiente para auxiliar a sua préatica pedagodgica.

Entretanto, na busca de uma melhor compreensdo do fendmeno, continuamos a
percorrer o caminho metodoldgico em busca da reducdo fenomenoldgica e dessa forma,
buscar fazer emergir a esséncia do fendmeno. Gragas (2000, p.31) nos orienta que na
“modalidade de pesquisa do fendmeno situado, o caminho da reflexdo para construir a
‘sintese’ da compreensdo se concretiza com a analise ideografica”, sendo este o

principal caminho para constitui¢do do resultado final.

3.2.1. Analise Ideografica

Na pesquisa qualitativa fundamentada na fenomenologia, na Analise
Ideografica, de acordo com Pesce e Abreu (2013, p. 23), o pesquisador “levanta as
unidades de significado dos depoimentos dos sujeitos de pesquisa e, consequentemente,
as asserc¢oes articuladas a linguagem desses sujeitos”.

Para Martins e Bicudo (2005), na analise ideogréfica busca-se a inteligibilidade
que se articula em cada um dos discursos, sua unidade estrutural, as interrelacdes dos
significados que possuem em relagéo aos questionamentos elaborados. Trata-se aqui de
adentrar no mundo do sujeito para a compreensao do fendmeno.

Desse modo, a pergunta norteadora dessa pesquisa “quais os desafios para as
praticas realizadas por professores de Educagdo Fisica com criangas com Transtorno
Espectro Autista”, foi desdobrada em outras trés trabalhadas nas entrevistas com 0s
professores sujeitos desse estudo: 1). Quais as dificuldades e os desafios em trabalhar

com estudantes com TEA?, 2). Quais as praticas inclusivas que os professores de
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Educacdo Fisica tem desenvolvido com estudantes com TEA?, 3). Quais necessidades
de apoio pedagogico e estrutural e as possibilidades de se construir uma prética
inclusiva efetiva com criangas com transtorno espectro autista?

Essas foram as questdes trabalhadas nas entrevistas que nos permitiram realizar
as andlises ideografica, que consiste na ideia de cada sujeito, e a nomotética, que vem de
nomos e nos traz a relacdo entre uma fala e outra dos sujeitos, nos permitindo fazer a
reducdo eidética que nos possibilita evidenciar as categorias abertas.

Comegamos pela observacdo nas aulas de Educagdo Fisica acompanhando
os professores participantes nas escolas A e B, observando as aulas e a pratica desses
professores com estudantes TEA.

O periodo de observacdo foi importante, pois, neste momento buscamos
elementos para realizar a pesquisa, possibilitou também entender melhor o contexto
0 qual o sujeito da pesquisa esta inserido, e assim a observacdo, que de acordo com
Gil (2008, p.101), “nada mais é que o uso dos sentidos com vistas a adquirir os
conhecimentos necessarios para o cotidiano”.

Para Merleau-Ponty (2004), a realidade ndo é como ela se mostra, dependendo
de como ela nos é apresentada, pode ndo corresponder ao que de fato acontece, dai a
importancia da observacao para se conhecer bem a realidade a qual o fenémeno esta
inserido. Dessa forma teremos uma postura mais imparcial frente aos acontecimentos, o
que ndo nos desonera apos os resultados, refletirmos e tensionarmos questfes que
necessitam reflex&o e agao.

Assim, ap0s as observacgdes, registros em didrio de campo e dialogos
interlocutorios, trazemos nos quadros 13 ao 15, os relatos degravados e transcritos
dos participantes da pesquisa partindo da pergunta norteadora: Quais os desafios para
as praticas realizadas por professores de Educacdo Fisica com criangas com

Transtorno Espectro Autista?
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A sequir serdo apresentadas as degravacdes®’ da entrevista com os 4 sujeitos

da pesquisa os quais relatam suas praticas nas aulas de Educacdo Fisica da escola

comum, com criangas com TEA nas aulas de Educacdo Fisica.

Quadro 13 - Quais as dificuldades e os desafios em trabalhar com estudantes com

TEA?

Discurso dos Sujeitos

Unidades de Significado

Discurso Articulado

P1

A dificuldade de se fazer entender e
também como lidar as vezes ele bate nos
colegas, em alguns momentos tenho que
chamar ele no individual

Porque esse [...] aqui? Nesse momento
vocé tem que colocar tudo o que ele
falou, sem recorte. N&o pode ter [...] isso

aqui

P1

1. A dificuldade de se
fazer entender;

2. A dificuldade de

como lidar;

P1
A dificuldade
trabalhar com TEA esta

em

na comunicacdo e na

maneira de lidar com ele.

P2

Bom o TEA é uma questdo o tanto
guanto complicada, porque eles tém
umas especificidades muito complicada
dificeis de vocé estar trazendo pra vocé.
Em uma turma lotada com 20, 25 alunos
vocé tem um aluno com esse tipo de
transtorno é, pra vocé conseguir trazer
eles pra vocé é complicado devido a
nossa falta de preparo, porque na
faculdade é muito superficial, os cursos
que vocé faz pela prépria secretaria é
muito superficiais eles te explicam mais

ou menos o que é o aluno com TEA, o

P2

1. Trabalhar com TEA é
complicado porque eles
tém necessidades
especificas;

2. E complicado devido
a nossa falta de preparo;
3. O ensino da faculdade
é superficial;

4. Os cursos realizados
séo

pela  secretaria

superficiais e  sem
suporte para o trabalho

de inclusédo;

P2
Trabalhar com TEA ¢
complicado especialmente

nas aulas de Educagéo

Fisica, porque €é em
espaco aberto, requer
atencao as
especificidades, leva

tempo e da trabalho, e
mesmo com a presenca da
APE,
alunos é muito grande, e

a quantidade de

ndo estamos preparados

devido & uma formagao

17 De acordo com a Lei n® 9.296/96, a degravacdo é utilizada principalmente no meio juridico para
denominar o ato de copiar a fala de alguém para a forma escrita, na modalidade ipsis litteris, ou seja, de
maneira literal, na integra, ainda que fugindo a escrita formal ou adequada & escrita académica.
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que é o TEA, mas, ndo te da o suporte
necessario para o trabalho de inclusdo do
TEA. Porque vocé pega um aluno ali na
sala de aula, simplesmente indo pra la e
pra c& no meio dos outros alunos, isso
ndo é inclusdo. A gente para conseguir
trazer o aluno com TEA precisa de um
trabalho mais especifico, um curso mais
especifico [...] na minha &rea Educacao
Fisica a gente percebe que o aluno com
TEA quando ele vai para um campo
aberto, ai é que o0 negbcio fica
complicado, porque ele sai ainda mais da
rotina dele, eles as vezes correm muito,
ai os outros alunos querem correr,
dispersa a turma dificulta muito o
trabalho da gente, por mais que a APE
esteja ali pra ter ajudar, o aluno com
TEA pra vocé conseguir trazer ele pra
vocé demanda muito trabalho, demanda
tempo, demanda preparo que € uma
coisa que a gente ndo consegue ter com
uma turma grande, com uma turma
numerosa com 25, 26 alunos pra vocé ta
fica

trabalhando, se vocé

especificamente  com um, acaba
deixando a desejar com o0s outros 25, se
VOCé se preocupa com os outros 25 vocé
deixa a desejar com aquele com TEA,
entdo o aluno com TEA eles tém essas
especificidades que na minha opinido
devem ser melhores exploradas pela
orientacdo pedagdgica das escolas em

geral.

5. Para trabalhar com
TEA é necessario um
curso mais especifico;
6. Na minha area de
Educacéo Fisica é ainda
mais dificil por ser em
espago aberto;
7. Com uma quantidade
grande de alunos, fica
mais  dificil
com TEA

ele

ainda
trabalhar
porque requer
algumas atencdes
especificas;
8 Mesmo com a
presenca da APE, fica
dificil pela quantidade
de alunos,  porque
demanda tempo e muito
trabalho. Alguém deixa
de ser atendido;

9. As necessidades

especificas do TEA
precisam ser melhor
exploradas pela
orientacdo pedagdgica
da escola.

inicial, continuada e a

orientacdo pedagogica
serem superficiais, néo
dando suporte para a

inclusao de fato.
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P3

Uma das maiores dificuldades que eu
encontro, que eu vejo nas aulas € a falta
de espaco devido, sdo quatro professores
em uma Unica quadra também a forma
de lIhe da quando eles estdo executando
as atividades devido ao mundo deles.

Eles ficam no mundo deles, eles nio se

P3
1. Uma das maiores
dificuldades que

encontro é a falta de
espago;

2. Muitos professores
num mesmo espago da

quadra;

P3

A falta de espaco, a

compreensdo em relacéo a

Educacdo Fisica por parte

do APE, e as necessidades

especificas

de

atencéo

guanto as caracteristicas
do TEA, sdo dificuldades

socializam como os demais, ai eu tenho | 3. Lidar com o TEA nas | para  realizagdo  das
que largar um pouco o outro grupo e dou | atividades porque ficam | atividades de maneira
uma atencdo voltada especialmente pra | no mundo deles; inclusiva.

ele por conta que as pessoas que estdo | 4.  Necessidade  de

auxiliando, € um ponto positivo, né? E | atencdo individualizada;

aqui pelo menos aqui na escola [..] | 5. Ter pessoas

todos os alunos que tenha alguma | auxiliando é um ponto

dificuldade, tem uma pessoa responsavel | positivo, mas o fato de

pelo aluno, porém essa pessoa ndo é | ndo serem da area de

capacitada diretamente nas aulas de | Educacédo Fisica,

Educacédo Fisica, né? Eu tenho que estar | dificulta as acdes;

orientando a pessoa que esta responsavel | 6. Dificuldade para fazer

por esse aluno pra ela td& me ajudando | 0 TEA se relacionar

pra que ele se socialize com 0s demais... | com 0s demais;

a dificuldade maior é ele estd se | 7.

relacionando com os demais, entendeu?

O que eu vejo é o seguinte, as vezes eu

até incluo ele no grupo, e que € assim,

ele faz dois segundinhos, ai qualquer

coisinha ele ja saiu do mundo dele,

entendeu, ai eu tenho que ficar... atrés

para ele estar executando toda a

atividade do meu lado, junto comigo

sendo ele ndo faz.

P4 P4 P4

A dificuldade é o grande nimero de | 1. A dificuldade ¢ o | O namero de alunos

144




alunos dentro de uma sala, ai vocé nao
consegue da atengdo pra todos nem para
0 aluno que esta precisando de atencdo
especial, mas depende do grau do que o
aluno se encontra do autismo dele,
porque eu ja tive alunos autistas que
desenvolvem muito bem a atividade
igual as outras criangas e tém umas que
ndo interagem e ndo entendem assim o
que tem que ser feito eles s6 ficam

vagando, correndo pra |4 e pra ca e ndo

grande  namero  de
alunos;

2. Vocé ndo consegue
dar atengdo pra todos e
nem para 0S que
necessitam de atencdo
especial;

3. Quanto mais leve for
0 grau 0
comprometimento  do

TEA, mais facil é a acdo

faz a determinada atividade

com a turma;

4. Alguns TEA
apresentam um quadro
maior de
comprometimento e ndo
interagem nem
entendem o que precisa

ser feito.

dificulta o trabalho do
professor guanto a
atencdo e a realizagdo das
atividades, prejudicando o
atendimento de acordo
com as necessidades

individuais e coletivas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

Quadro 14 - Quais préaticas inclusivas os professores de

desenvolvido com estudantes com TEA?

Educagdo Fisica tém

Discurso dos Sujeitos

Unidades de Significado

Discurso Articulado

P1

Ele consegue acompanhar as mesmas
atividades que os demais, eu apenas
tenho que conversar um pouco mais
com ele, quando a atividade é um
pouco mais complexa eu vou com ele
e mostro como faz, depois ele faz
sozinho. Ele participa junto com a

turma em todas as atividades.

P1

1. Todos o0s estudantes
conseguem acompanhar as
atividades;

2. Quando a atividade é
mais complexa eu vou com
ele e mostro como faz;

3. Com a explicacdo ele faz

sozinho e participa com a

P1

Todos os  estudantes
participam das atividades
mais

e quando sdo

complexas, € preciso
demonstrar ao TEA para
que ele possa realizar e

participar com a turma.
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turma.

P2

Eu faco adaptagbes nos planos de
aula para que ele possa participar, na
minha opinido ndo tem muita
estrutura, as salas sdo cheias e quando
todos os professores estdo na quadra
ndo sobra muito espaco, entdo faco o
que da, mas fica muito barulho e ele

logo se dispersa

P2

1. Eu fago adaptacGes para
que ele possa participar;

2. N&o tem estrutura nas
salas e quadras;

3. Néo tem espago;

4. Tem muito barulho e 0
TEA se dispersa.

P2

E  necessario  fazer
adaptacbes para que O
TEA possa participar, mas
a falta de estrutura e
espaco na sala e na
quadra, e o barulho,

dificultam o trabalho.

P3

Nas minhas aula todas as atividades
gue sdo propostas eu incluo esse meu
aluno, de forma légico, tudo no
tempo dele...todas as atividades
“Gragas a Deus” os que estdo hoje
aqui na escola tem condigdes de estar
realizando as atividades, ndo vejo
problema algum com os que aqui
estdo em estar realizando as
atividades e ... l6gico no tempo dele
eles ndo fazem 100% do que ¢é
desejado sé de estar incluindo ele e
ele se sentir incluido ja é um

beneficio grande.

P3
1. Em todas as atividades
eu incluo o estudante com
TEA,;

2. O TEA

atividades no tempo dele;

realiza as

P3

O estudante com TEA
participa de todas as
atividades, mas tudo no

tempo dele.

P4

Entdo... eu ndo faco atividade
diferenciada, porque o meu aluno
consegue participar das atividade que
eu faco na aula, ele faz um pouco,
senta depois eu chamo as vezes ele
continua, as vezes ndo..Mmas na

maioria das vezes ele faz igual aos

P4

1. Eu ndo faco atividade
diferenciada, porque meu
aluno consegue participar;
2. Ele faz um pouco, senta,
depois eu chamo, as vezes
ele continua;

3. Na maioria das vezes ele

P4

Ndo é necessario fazer
atividade diferenciada
para que 0 meu estudante
com TEA participe como
0S outros, mas as vezes

ele senta.
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outros. Acho que ele ja esta incluso,
ja conhece todo mundo, corre e

brinca...s6 ndo divide o brinquedo

faz igual aos outros;

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

Quadro 15 - Quais necessidades de apoio pedagdgico e estrutural, e as possibilidades

de se construir uma pratica inclusiva efetiva com criangas com Transtorno Espectro

Autista?

Discurso dos Sujeitos

Unidades de Significado

Discurso Articulado

P1

Tem gente ajudando no caso da APE,
mas eu procuro fazer aulas ludicas e
diferentes do ambiente da sala, acho
gue isso, eles ficam mais a vontade
para se soltar, eu acho que deveria ter

menos alunos nas salas e no caso do

P1

1. A APE ajuda;

2. Eu faco aulas ludicas e
em ambientes diferentes
para que eles possam se
soltar;

2. Deveria ter menos alunos

P1
As aulas ludicas e em
ambientes diferentes

contribuem para que o0s
estudantes se soltem. O
APE ajuda,
conhecimento de Apoio

mas falta

Sala muito numerosa, pouco espaco

para desenvolver as aulas e falta

nos orientar de forma que realmente
nos ajude, a capacitacdo fica muito
distante da realidade, é dificil, apesar

de que tem a APE.

pessoas realmente capacitadas para

1. Sala muito numerosa;

2. Pouco espaco para
desenvolver as aulas;

3. Falta pessoas realmente
capacitadas para  nos
orientar;

4. A capacitacdo fica muito
distante da realidade;

5. Mesmo com a presenga

do APE, é dificil.

apoio pedagogico com o TEA, falta | nas salas; Pedagdgico.
mais conhecimento. 3. Falta mais conhecimento

do Apoio Pedagdgico sobre

o TEA.
P2 P2 P2

A quantidade de
estudantes, o  pouco
espaco, a falta de pessoas
capacitadas para orientar
e a formagdo distante da
realidade, dificultam o
trabalho, mesmo com a

presenca do APE.
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P3

Bom aqui na escola B, eu vejo que a
escola tem sala de recurso, a escola
tem também professor auxiliar, né? A
escola da essas condi¢cdes, mas, no
meu modo de ver esta faltando
faltando ter um professor auxiliar da
area de Educagdo Fisica mesmo que
ele fique rodando entre os anos, mas
somente um eu acredito que seja
necessario e a dificuldade que eu vejo
também da Secretaria, e que a
Secretaria € muita aula tedrica no
meu entender o0 que esta faltando sdo
aulas praticas vivéncias na pratica,
porque conta que na faculdade nao ¢
vivenciado isso diretamente com o
aluno e essas aulas préaticas trariam
muito mais resultado que somente

essas aulas tedricas.

P3

1. A escola tem sala de
recurso e professor auxiliar;
2. Precisa de um APE que
entenda de  Educacdo
Fisica;

3. A formacdo dada pela
secretaria fica apenas em
ambito tedrico, faltando a
pratica;

4. Na faculdade ndo temos

essa vivéncia.

P3

A escola necessita de um
APE que entenda das
especificidades da
Educacdo Fisica, e as
formagGes  continuadas

precisam ser mais
praticas, uma vez que nao
temos essa vivéncia na

formacao inicial.

P4
E muito aluno nas salas, pouco
espaco na quadra, qualquer coisa 0
TEA dispersa,

realmente nos auxilie.

falta curso que
Esse ano
(2018) ndo fiz curso de capacitagédo
na Educacdo Especial porque eu ndo
quis, eu optei em fazer outros cursos
do meu interesse e que atendeu ao

que eu estava esperando.

P4

1. Muito aluno nas salas;
2. Pouco espacgo na quadra;
3. O TEA dispersa;

4. Falta curso que auxilie;

P4
S80 muitos alunos nas
salas, com pouco espago
na quadra, o que contribui
para que o TEA disperse.
Faltam

Cursos para

auxiliar.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

No percorrer do caminho metodolégico, apds a Analise Ideogréfica, faremos a

Analise Nomotética, a partir do depoimento dos sujeitos com o objetivo de
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compreender, segundo Gragas (2000, p.32) “o conjunto de proposi¢cdes extraidas de

todos os relatos e construir os resultados, tendo uma visdo ampla do fendmeno”.

3.2.2. Andlise Nomotética

A Andélise Nomotética, indica a passagem de uma perspectiva individual para

uma estrutura mais coletiva, de modo que

[...] o pesquisador elabora a rede de significados, articulando as
assercbes de acordo com trés indicadores: por convergéncia,
divergéncia e transcendéncia. Esse movimento de andlise possibilita
ao pesquisador apreender a parcela invariante da experiéncia vivida
comum a todos o0s sujeitos. Dessa apreensdo, o pesquisador levanta as
tematicas comuns aos participantes, que podem ser tomadas como
categorias de analise, e os depoimentos singulares (idiossincraticos)
dos sujeitos de pesquisa sobre o fenémeno (PESCE; ABREU, 2013,
p.23).

Desse modo, apds delimitar a estrutura geral, é possivel agrupar as unidades
e formar as categorias que serdo refletidas na construcdo dos resultados. Sendo

assim,

E preciso destacar que as categorias encontradas s&o reconhecidas
como “abertas” por permitirem interpretacGes diversas, tendo em vista
que, na perspectiva fenomenoldgica, ndo se espera uma concluséo
fechada: ha uma abertura a possibilidades de diferentes interpretagdes,
conforme a situacionalidade daquele que as interpreta (GRACAS,
2000, p.32).

Nesse momento, iniciaremos a Analise Nomotética que é feita com base na
ideogréafica, indicando a passagem do individual para o geral. Desse modo, sdo
formuladas as generalidades do fendmeno, que sdo descritas sob forma de
proposicdes, iluminando uma de suas perspectivas, que sdo consideradas
inesgotaveis e que nos possibilitardo trazer em evidéncia a esséncia do fenémeno.
Tais unidades passam para o sentido geral na medida em que séo analisadas para se

obter suas convergéncias, divergéncias e individualidades.
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Assim, A significa Assercdo, DA, discurso articulado, P sujeito. Entdo
quando representamos Al. DA. P1. Significa Asser¢do 1 do discurso articulado do
sujeito 1, compreendendo que a assercdo € uma unidade de significado retirada do
discurso do sujeito, e que de maneira articulada pelo pesquisador, sem tirar o sentido,

traz o significado.

Quadro 16 - Questdo 1: Quais as dificuldades e os desafios em trabalhar com

estudantes com TEA?

Assercdes dos Sujeitos Sujeitos
Al1.DA.P1. A dificuldade de se fazer entender; P1
A2.DA.P1. A dificuldade de como lidar;
AL.DA.P2. Trabalhar com TEA é complicado porque eles tém necessidades P2
especificas;

A2.DA.P2. E complicado devido & nossa falta de preparo;

A3.DA.P2. O ensino da faculdade é superficial;

A4.DA.P2. Os cursos realizados pela secretaria sdo superficiais e sem suporte
para o trabalho de incluséo;

A5.DA.P2. Para trabalhar com TEA é necessario um curso mais especifico;
A6.DA.P2. Na minha &rea de Educacéo Fisica é ainda mais dificil por ser em
espago aberto;

A7.DA.P2. Com uma quantidade grande de alunos, fica ainda mais dificil
trabalhar com TEA porque ele requer algumas ateng6es especificas;
A8.DA.P2. Mesmo com a presenca da APE, fica dificil pela quantidade de
alunos, porque demanda tempo e muito trabalho. Alguém deixa de ser
atendido;

A9.DA.P2. As necessidades especificas do TEA precisam ser melhor

exploradas pela orientacdo pedagogica da escola.

AL1.DA.P3. Uma das maiores dificuldades que encontro ¢ a falta de espaco; P3
A2.DA.P3. Muitos professores num mesmo espaco da quadra;

A3.DA.P3. Lidar com o TEA nas atividades porque ficam no mundo deles;
A4.DA.P3. Necessidade de atencéo individualizada;

A5.DA.P3. Ter pessoas auxiliando é um ponto positivo, mas o fato de nédo
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AG6.DA.P3.

serem da area de Educacdo Fisica, dificulta as acdes;

Dificuldade para fazer o TEA se relacionar com os demais;

Al.DA.P4.
A2.DA.P4.
necessitam
A3.DA.P4.

A4.DA.P4.

facil é a acdo com a turma;

e ndo interagem nem entendem o que precisa ser feito.

A dificuldade é o grande nimero de alunos;
Vocé ndo consegue dar atencdo pra todos e nem para 0S que
de atencao especial;

Quanto mais leve for o grau o comprometimento do TEA, mais

Alguns TEA apresentam um quadro maior de comprometimento

P4

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

Quadro 17 - Questdo 2: Quais as praticas inclusivas que os professores de Educacdo

Fisica tém desenvolvido com estudantes com TEA?

AssercBes dos Sujeitos

Sujeitos

faz;

Al.DA.P1.
A2.DA.P1.

A3.DA.P1.

Todos os estudantes conseguem acompanhar as atividades;

Quando a atividade € mais complexa eu vou com ele e mostro como

Com a explicacdo ele faz sozinho e participa com a turma.

P1

Al.DA.P2.
A2.DA.P2.
A3.DA.P2.
A4.DA.P2.

Eu fago adaptacOes para que ele possa participar;
N&o tem estrutura nas salas e quadras;
N&o tem espaco;

Tem muito barulho e 0 TEA se dispersa.

P2

Al.DA.P3.
A2.DA.P3.

Em todas as atividades eu incluo o estudante com TEA;

O TEA realiza as atividades no tempo dele;

P3

participar;

A3.DA.P4

Al.DA.P4.

A2.DA.P4.

Eu ndo faco atividade diferenciada, porque meu aluno consegue

Ele faz um pouco, senta, depois eu chamo, as vezes ele continua;

. Na maioria das vezes ele faz igual aos outros;

P4

Fonte: quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.
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Quadro 18 - Questdo 3. Quais as necessidades de apoio pedagdgico e estrutural e

quais as possibilidades de se construir uma pratica inclusiva efetiva com criangas com

TEA?

Assercdes dos Sujeitos

Sujeitos

ALl.DA.P1. A APE ajuda;

A2.DA.P1. Eu faco aulas ludicas e em ambientes diferentes para que eles
possam se soltar;

A2.DA.P1. Deveria ter menos alunos nas salas;

A3.DA.P1. Falta mais conhecimento do Apoio Pedagdgico sobre o TEA;

P1

AL1.DA.P2. Sala muito numerosa;

A2.DA.P2. Pouco espaco para desenvolver as aulas;

A3.DA.P2. Falta pessoas realmente capacitadas para nos orientar;
A4.DA.P2. A capacitacdo fica muito distante da realidade;
A5.DA.P2. Mesmo com a presencga do APE, é dificil.

P2

AL.DA.P3. A escola tem sala de recurso e professor auxiliar;

A2.DA.P3. Precisa de um APE que entenda de Educacéo Fisica;

A3.DA.P3. A formacdo dada pela secretaria fica apenas em ambito tedrico,
faltando a pratica;

A4.DA.P4. Na faculdade ndo temos essa vivéncia.

P3

AL.DA. P4, Muito aluno nas salas;
A2.DA. P4. Pouco espa¢o na quadra;
A3.DA. P4. O TEA dispersa;
A4.DA.P4. Falta curso que auxilie

P4

Fonte: quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

As andlises e as asser¢des nos convidam a uma reducdo que chamamos de

Categorias Abertas, categorias que expressam a partir das falas dos sujeitos, a

esséncia de sentido desse estudo. As categorias identificadas a partir das analises e do

exercicio de reducdo foram: Infraestrutura, Formacdo inicial e continuada,

Necessidades e Especificidades. Essas categorias estdo relacionadas ao desafio para a

realizacdo das préaticas dos professores de Educagdo Fisica no atendimento ao

estudante TEA nas aulas da escola comum.
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A partir das assercdes, podemos chegar as proposi¢des convergentes dos
varios discursos, evidenciando as categorias abertas a partir da fala dos sujeitos e
assim chegar a estrutura geral do fendmeno, alicer¢ada nas experiéncias de quem esta

vivendo o fendmeno, evidenciando as convergéncias nas falas dos sujeitos.

Quadro 19 - Convergéncias das Categorias Abertas Retiradas dos Discursos dos

Sujeitos.
Sujeitos —» P1 P2 P3 P4
Categorias Abertas
2
Infraestrutura X X X X
Especificidades e Necessidades X
Formacao inicial e continuada X

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

Podemos observar que as categorias abertas apresentadas a partir das falas dos
professores, estdo diretamente ligadas entre si, uma vez que todas dependem umas das
outras para uma acdo de qualidade. A falta de conhecimento em relacdo as
especificidades e necessidades para o atendimento do estudante com TEA estd
diretamente relacionada a formacdo inicial e continuada que, de acordo com o0s
professores, ndo foram e ndo tém sido satisfatorias nem suficientes para a agao docente
adequada e inclusiva de fato como se deseja. A infraestrutura soma as dificuldades de
acdo, comprometendo ainda mais 0 processo.

Apresentamos assim, um quadro com as convergéncias das falas dos
professores quando perpassam a mesma categoria aberta em relacdo as dificuldades
das acOes com estudantes com Transtorno Espectro Autista nas aulas de Educacéo

Fisica na escola comum.
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Quadro 20 - Convergéncia da fala dos professores reduzidas em categorias abertas

P1 Infraestrutura P3
Formacéo inicial e continuada
P2 Especificidades e Necessidade P4

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa, 2019.

Assim, a partir dos resultados da Analise Nomotética, tendo como base o
quadro 20 com as convergéncias das falas dos professores, por meio das categorias
abertas, ficou elucidado que as dificuldades em relacdo as acfes com estudantes com
TEA nas aulas de Educacédo Fisica apresentam respectivamente trés categorias abertas:
Infraestrutura, Formacé&o Inicial, Especificidades e Necessidades.

A primeira categoria € a Infraestrutura, que representa o espago fisico comum
da escola, a qual precisa ter condigdes de receber a crianca, apresentando uma boa
infraestrutura, capaz de atender as necessidades do desenvolvimento da crianca em

todos os seus aspectos. Desse modo,

Reconhece-se a criangca como sujeito do processo educacional e como
principal usuario do ambiente educacional. Por isso, € necessario
identificar parametros essenciais de ambientes fisicos que oferecam
condicBes compativeis com os requisitos definidos pelo PNE, bem
como com 0s conceitos de sustentabilidade, acessibilidade universal e
com a proposta pedagdgica. Assim, a reflexdo sobre as necessidades
de desenvolvimento da crianca (fisico, psicoldgico, intelectual e
social) constitui-se em requisito essencial para a formulagdo dos
espacos/lugares [...] (BRASIL, 2006, p. 21).

Nesse sentido, para Souza e Souza (2014), a construcdo dos espagos escolares
conjuntamente com a organizacdo do seu tempo, foi construida no transcorrer da
historia, refletindo as relacBes sociais que se apresentam e se estabeleceram de acordo
com a sociedade vigente. Desse modo, a no¢do de espaco ao longo do tempo vem

sofrendo modificacdes, deixando de ser meramente um espaco com dimensdes
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matematicas, para se tornar um espaco social, de vida, principalmente o espaco fisico
escolar.

Neste viés, a importancia da qualidade da constituicdo e construcdo do espaco
fisico escolar, de acordo com Souza e Souza (2014, p.3), deve proporcionar “um espago
que, ao invés de confinar a infancia no interior da escola, proporcione as condigdes mais
favoraveis para o processo de desenvolvimento da crianga”.

Nesse sentido, Serodio e Steinle (2015) corroboram com Souza e Souza

(2014), de que a escola é um espaco que deve favorecer

a crianga, um ser ativo e social, com o seu pleno desenvolvimento, e
ainda que a crianca ao se apropriar de diferentes espacos, tem a
possibilidade de interagir com objetos culturais, com outras criancas e
com diferentes adultos, todos importantes para 0 seu processo de
humanizagéo (SERODIO; STEINLE, 2015, p.129).

De acordo com os autores, a escola ainda ndo conseguiu desenvolver um
sentimento de pertencimento na maioria das criangas, porque ndo foi pensada ou sequer
organizada fisicamente para acolhé-las. Isso se deve principalmente ao fato de que as
construcdes escolares seguem um padréo pré-estabelecido (de acordo com a regido) sem
levar em consideragdo as especificidades ou individualidades dos estudantes.

Entretanto, para que a escola seja considerada um lugar de infancia € necessario que

[...] a crianca se aproprie da escola, transformando este tempo e
espaco também em lugar da infancia, é necessario que a ela seja
permitido deixar suas marcas, seja através de uma pintura na parede,
um desenho no chdo ou participando da discussdo, definicdo e
organizagdo destes espacos, enfim, dando Ihe oportunidades de opinar
e discutir suas idéias e desejos. Assim, uma escola construida e
organizada com as criangas precisa respeita-las enquanto sujeitos de
direitos, garantindo no seu interior direitos basicos como: direito a
educacdo, ao brincar, a cultura, a satde e a higiene, a uma boa
alimentacdo, a seguranca, ao contato com a natureza, a espacos
amplos por onde possa se movimentar, ao desenvolvimento da
criatividade e da imaginacdo, ao respeito a individualidade e
desenvolvimento da sua identidade, enfim, o direito a uma infancia
cheia de sentidos (SOUZA;SOUZA, 2014, p.5-6).

Entretanto, a apropriacdo da escola pela crianca vem sendo sufocada pelo

excesso de estudantes nas salas de aula, e do pouco espaco destinado ao brincar, ao
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movimentar-se. E uma das dificuldades em atuar com estudantes com TEA na escola,
esta também nas questdes estruturais como: as salas de aulas lotadas, pouco espaco para
desenvolver o trabalho, uma vez que a quadra deve ser compartilhada com outros
professores, conforme a fala dos sujeitos.

Em relacdo ao numero de estudantes em sala de aula a Resolu¢cdo SEMED N.
184, de 31 de Janeiro de 2018, publicada no DIOGRANDE n° 5.152 em 22 de fevereiro
de 2018 dispde

Art. 43. O quantitativo maximo de alunos em sala de aula, quando
houver alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, deve ser de 20 para a pré-escola, 25 para 0s anos
iniciais do ensino fundamental e 30 para os anos finais do ensino
fundamental, exceto nos casos que requerem o tradutor e intérprete de
Libras — lingua portuguesa e os auxiliares pedagogicos especializados.
§ 1° Para agrupamento dos alunos publico-alvo da educacgéo especial
nas classes comuns do ensino regular, considerar-se-&0 o quantitativo
de alunos por sala, as necessidades especificas dos alunos e os
recursos disponibilizados.

8§ 2° Serdo permitidos, no maximo, até seis alunos com deficiéncia por
turma (DIOGRANDE, 2018, p.5).

A Resolucdo da SEMED N° 184 consolida o nimero méximo de estudantes nas
salas onde estudam os estudantes com TEA, deve ter no maximo 20 estudantes na
Educacdo Infantil e 25 nos anos iniciais do Ensino Fundamental para as salas as quais
os estudantes com deficiéncia ndo recebem o acompanhamento da APE.

No caso do TEA que precisa do acompanhamento da APE, a sala na qual esta
inserido o estudante com a presenca da APE, tem a sua lotacdo maxima. De acordo com
0 depoimento dos sujeitos, conforme expresso nas falas, essa situacdo tem se
configurado como uma dificuldade durante as aulas de Educacdo Fisica devido a falta
de espaco e do atendimento das especificidades desse estudante (dispersédo durante as
aulas).

Contudo, essa relacéo de apropriacao do espaco em relacdo a crianga e a escola
enquanto espaco fisico se modifica muito durante a transicdo da Educacdo Infantil para
os primeiros anos do Ensino Fundamental |, além de a estrutura fisica muitas vezes, em

muitas realidades, ser desconsiderada quanto as necessidades da crianca em relacdo aos
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jogos, brincadeiras, contato com a natureza, o mobilidrio também se mostra muitas

vezes inadequado, de modo que

[...] infelizmente, as escolas brasileiras do Ensino Fundamental nédo
sdo organizadas fisicamente para criancas que ndo crescem, pois, 0
tamanho da carteira das criangas com seis anos € 0 mesmo para as
criangas de dez anos que ja sdo pré-adolescentes. Sdo organizadas
para criangas consideradas adulto em miniatura, por que a sua
estrutura fisica desconsidera a presenca do Parque, e 0s Jogos e as
Brincadeiras tem seu tempo cada vez mais reduzido ou quase nulo
(SERODIO; STEINLE, 2015, p.131).

Nesse sentido, é importante que a escola, enquanto espaco fisico coletivo,
respeite 0s corpos das criangas, é preciso que esteja preparada para receber a criancga,
respeitando suas necessidades, interesses e especificidades. Desse modo, para a
fenomenologia, a relagdo com o0s objetos, 0 espagco, 0 corpo e 0 mundo que 0 cerca,

pode assim ser entendida,

Ao realizar sua fenomenologia do corpo, Merleau-Ponty (1999)
observa que ele é preponderante em nossa imersao no mundo, na
relacdo com os objetos ou com as outras pessoas, indicando que é o
movimento do corpo prdprio que define mutuamente sua posicdo
relativamente aos objetos do espaco e deles em relagdo ao corpo, e
evidenciando, também, que a nossa percepcdo do mundo se
caracteriza por uma "ineréncia as coisas" (p.469). [...] partindo do fato
de que a consciéncia é "corporal”, passa para uma insinuacdo de que
0S outros corpos, necessariamente, ttm uma consciéncia que lhes é
inerente e que se encontra, portanto, imbricada nos eventos do espaco.
Se nossa consciéncia € inseparavel do corpo em sua manifestacao, os
corpos alheios, em cada uma de suas acdes, manifestam uma
consciéncia que, diferentemente da prdpria, ndo é acessivel [...] é o
movimento do corpo proprio que define mutuamente sua posi¢do
relativamente aos objetos do espaco e deles em relagdo ao corpo, e
evidenciando, também, que a nossa percepgdo do mundo se
caracteriza por uma “ineréncia as coisas" (p.469) (EWALD;
GONCALVES; BRAVO, 2008, p. 763).

Diante do exposto, e da importancia da constituicdo do espaco fisico escolar, e
sua influéncia no processo de aprendizagem, é importante registrar que o0 espaco nao
assume uma postura de imparcialidade frente ao processo educativo, o qual é

responsavel juntamente com outros espacos de convivéncia pelo desenvolvimento e
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formacdo das primeiras estruturas no desenvolvimento sensorial, motor e cognitivo,
podendo ocasionar uma situacdo de incluséo e exclusao.
A partir dessa premissa a constituicdo do espaco escolar é de suma importancia

para o desenvolvimento da crianga. A fenomenologia,

[...] busca evidenciar as esséncias repondo-as na existéncia, na medida
em que o palpavel sempre existiu “ali”, numa forma prévia ao
pensamento. A abstracdo intelectual espaco-temporal do mundo
“vivido” materializou-se no exercicio descritivo da experiéncia da
maneira como ela ocorre, uma vez que o real deve ser registrado e ndo
construido ou constituido [...] Com base neste argumento, destaca que
a fenomenologia “é a tentativa de uma descricdo direta de nossa
experiéncia tal como ela é, e sem nenhuma deferéncia a sua génese
psicolégica e as explicagfes causais que o cientista, o historiador ou o
sociologo dela possam fornecer” (PEREIRA; CORREIA; OLIVEIRA,
2010, p. 174).

Com base nesse entendimento, nos orienta Souza ¢ Souza (2014, p.2) que “a
estrutura fisica da escola, assim como sua organizacdo, manutencdo e seguranga,
revelam muito sobre a vida que ali se desenvolve ou que se quer desenvolver”, portanto,
a organizacao escolar e sua constituicdo influencia, juntamente com outros fatores

pedagogicos, no desenvolvimento da crianca.

Ao atribuir sentido ao “lugar” como categoria de estudo [...] revela
que h& uma relacdo afetiva deste com o individuo, marcada pelas suas
experiéncias pessoais ligadas a valores e ao modo como percebe 0
meio ambiente. O sentimento de afeicdo (topofilia) ou rejeicdo
(topofobia) aos lugares esta ligado a este modo de perceber [...]
(NITSCHE; KOZEL, 2006, p.4).

Em relacdo a esse espaco fisico da escola, a fenomenologia, em sua corrente da
percepcao busca uma nova anélise espacial, a qual tem como objetivo, segundo Pereira,
Correia e Oliveira (2010, p. 175), “resgatar o homem na sua totalidade”. Entretanto,

esse espaco para ser vivido, experienciado precisa estar assentado

[...] na subjetividade, na intuicdo, nos sentimentos, na experiéncia, no
simbolismo e na contingéncia, privilegiando o singular e ndo o
particular ou o universal e, ao invés da explicacdo, tem na
compreensao a base de inteligibilidade do mundo real. [...] consideram

158



0 mundo percebido, o0 mundo vivido e mundo imaginado pelos
individuos. Para Lencioni (2003, p. 150-151) a consideracdo da
percepcdo advinda das experiéncias vividas é, assim, considerada
etapa metodoldgica importante e fundamental. A experiéncia vivida
constréi a consciéncia, sendo que pelo mundo vivido, a
fenomenologia coloca o individuo em contato com o mundo de
objetos exteriores por via da percepcdo (PEREIRA; CORREIA,;
OLIVEIRA, 2010, p. 174).

Desse modo, a experiéncia vivida pelo sujeito a partir da subjetividade constroi
a consciéncia, e dessa forma, na interacdo do sujeito com 0 mundo e com outras pessoas
€ que 0s sujeitos vao se constituindo. E nessa interagdo do homem com o mundo, que o
espaco exerce sua influéncia, se carregado de sentido e significado, e acima de tudo, de
sensibilidade, caracteristica necessaria aos profissionais da educa¢do como tantos
outros.

A segunda categoria aberta a emergir das convergéncias em relacdo as
dificuldades das acBes com estudantes com Transtorno Espectro Autista nas aulas de
Educacdo Fisica foi a formac&o inicial e continuada dos professores.

A maior dificuldade relatada esta na insuficiéncia de conhecimento em se
trabalhar com o TEA, ja que na graduagdo ndo houve um aprofundamento na area de
Educacdo Especial que pudesse dar subsidio para compreender as necessidades a partir
das especificidades e desenvolver o trabalho com TEA.

Os cursos de formacao realizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Campo Grande - MS, também ndo aprofundam a ponto de contribuir significativamente
para a acdo dos professores, e muitas vezes, a orientacdo pedagdgica da escola também
ndo atua nessa busca ou buscando promover momentos de orientacdo e apoio aos
professores, conforme explicitado nas falas.

P2 destaca que “os cursos que vocé faz pela propria Secretaria é muito
superficiais, eles te explicam mais ou menos o que é o aluno com TEA, o que é o TEA,
mas, ndo te dd o suporte necessdrio para o trabalho de inclusdo do TEA” (P2, 2018).

Neste sentido é importante salientar que

Proporcionar ao futuro professor, formagdo com embasamento tedrico
e capacidade de reflexdo critica sobre os processos politicos e
educacionais, é a funcdo principal dos cursos que formam professores
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[..]. Os cursos de licenciatura ministrados nas universidades
beneficiam-se de maior proximidade com a pesquisa, 0 que implica
desenvolvimento de projetos que investiguem sobre a localidade em
que estas estdo inseridas. A formagdo de professores tem
compromissos educacionais a serem desenvolvidos e a qualidade
dessa formagdo refletird diretamente no trabalho desenvolvido por
esses em sala de aula (ALMEIDA, 2005, p.6-7).

Desse modo, muitas vezes, a formacdo inicial ndo consegue atender o0s
requisitos basicos de formacdo que contemple as exigéncias do futuro professor na
modalidade Educacdo Especial, o que precisa ser refletido nas universidades em ambito
curricular. A Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande — MS, mesmo
trabalhando incansavelmente nas ages de formacdo continuada dos professores, de
alguma maneira, parece, a partir das falas dos sujeitos, ndo estar conseguindo atender as
necessidades e especificidades voltadas a area.

Sendo assim, ndo atingiu o objetivo de proporcionar ao professor, formacéo
inicial e continuada, suporte técnico e apoio pedagdgico adequados para fazer a inclusdo
das criangas com TEA em suas aulas, 0 que nos convida a uma ampla e profundo
reflexdo a essa obrigacdo que entendemos ser de corresponsabilidade para atender os
estudantes de maneira inclusiva nas escolas.

Corresponsabilidade porque entendemos que essa € uma situacdo em que
todos, familia, estado, professores, gestores, secretarias e a sociedade de maneira geral,
s80 responsaveis por essa questao, uma vez que envolvidos no processo.

Partindo dessa premissa, compreendemos que a Universidade produziu
conhecimento cientifico sobre o TEA, adequou seu curriculo, buscou atender as
demandas de formacéo, tem buscado, mas parece ndo estar conseguindo atender e
contribuir de maneira mais efetiva para que 0s seus graduandos construam o
conhecimento pessoal sobre o tratamento com o TEA.

De acordo com P2 “[...] pra vocé conseguir trazer eles para vocé ¢ complicado
devido a nossa falta de preparo, porque na faculdade é muito superficial”. E importante
enfatizar que nossa pesquisa fala a partir de um recorte de um determinado espaco
localizado geograficamente e que ndo alcanga outros e mais espagos de formacao.

Por sua vez a Secretaria de Educacdo que também tem como funcao promover
o desenvolvimento da Educacéo Basica (Ensino Fundamental | e 11) por meio do DEAC
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(Departamento de Esporte e Cultura) no ambito da Educacéo Fisica, embora caminhe no
sentido das mudancas e transi¢cfes educacionais, parece ndo estar conseguindo
proporcionar ao professor, o atendimento e apoio necessario no que lhe compete em
formacdo continuada e outros, para que a inclusdo realmente acontega. “[...] 0S CUrsS0S
que vocé faz pela prépria secretaria € muito superficiais eles te explicam mais ou
menos o que é o TEA, mas, ndo te d& o suporte necessario para o trabalho de inclusdo
com o TEA” (P2, 2018). [...] “a dificuldade que eu vejo também da Secretaria, que a
Secretaria é muita aula tedrica no meu entender o que esta faltando séo aulas préticas,
vivéncias na pratica” (P3, 2018).

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa que afirmaram que a formacao inicial na
Universidade ndo foi suficiente para o desenvolvimento do trabalho pedagogico em sala
de aula, observamos que cerca de 100% dos que fizeram essa afirmagdo sdo de
Universidades particulares.

Para Romanowski e Martins (2010, p.291), a formacdo continuada de
professores “[...] trata-se de uma nova perspectiva de formacgdo que se caracteriza por
considerar o professor como sujeito de sua propria pratica”. Entretanto, ao realizar essa
pratica na busca de um professor mais reflexivo e consciente de sua realidade, é preciso

registrar que

[...] a formacdo continuada assumiu o carater de suprimento, como
aponta Gatti (2007), em que o sistema realiza a formacdo necessaria
dos professores durante o exercicio profissional, complementando
uma formagéo inicial deficiente e/ou inexistente. Desse modo, a
formacdo continuada € constituinte do préprio sistema escolar, mas
sem que uma politica para que essa formacdo tenha sido definida
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2010, p.288).

De acordo com os autores, a formacgéo continuada tem como fungéo estabelecer
condicdes para que os professores possam ter suas demandas pedagogicas atendidas e
assim, garantir ao estudante uma educagdo mais igualitaria e sua inclusdo no processo
de aprendizagem.

Neste viés, para Silva e Oliveira (2014, p.74) o conceito de formagéo
continuada para os professores e gestores educacionais pode ser entendido como

“cursos, treinamentos feitos dentro e fora da instituicdo que se trabalha”. Mas, para
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Libaneo a formacdo continuada é um momento para o professor repensar as suas
praticas, desenvolverem um espirito coletivo e de solidariedade e ainda preparar este
momento de estudo e reflexdo para a construcdo do projeto politico pedagdgico que
realmente atenda as necessidades pedagdgicas dos estudantes e desenvolva no professor

saberes e competéncias para o desempenho de suas funcdes. Neste sentido

Pela participacdo e gestdo do trabalho escolar, os professores podem
aprender varias coisas: tomar decisbes coletivamente, formular o
projeto pedagdgico, dividir com os colegas as preocupagdes,
desenvolver o espirito de solidariedade, assumir coletivamente a
responsabilidade pela escola, investir no seu desenvolvimento
profissional. Mas, principalmente aprendem sua profissio. E claro que
o0s professores desenvolvem sua profissionalidade primeiro no curso
de formacdo inicial, na sua histéria pessoal como aluno, nos estagios,
etc. Mas é imprescindivel ter-se clareza hoje de que os professores
aprendem muito compartilhando sua profissdo, seus problemas, no
contexto de trabalho. E no exercicio do trabalho que, de fato, o
professor produz sua profissionalidade. Esta é hoje a idéia-chave do
conceito de formagdo continuada. Colocar a escola como local de
aprendizagem da profissdo de professor significa entender que é na
escola que o professor desenvolve saberes e as competéncias do
ensinar, mediante um processo ao mesmo tempo individual e coletivo
(LIBANEO, 2004, p.35-36).

Tendo em vista que a aprendizagem é um processo continuo e que a profissdo
professor exige qualificacdo, (re)construcdo, (re) aprendizagem continua,
compreendemos a formacdo inicial como principio, e a formagdo continuada, a
necessidade durante toda a carreira, e essa € uma responsabilidade de muitos num
processo que chamamos novamente de corresponsavel, por ser de responsabilidade do
professor num investimento pessoal, da gestdo escolar, da secretaria, do estado, das
instituicdes publicas e privadas. Para tanto, é também necessaria uma logistica de tempo
e organizacao por parte de todos, bem como uma infraestrutura suficiente e adequada,
entre tantos outros fatores.

Outras categorias abertas que surgiram, foram sobre as Especificidades e
Necessidades que emergiram das convergéncias em relagdo as dificuldades das acbes

com estudantes com Transtorno Espectro Autista nas aulas de Educagdo Fisica.
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As falas que remetem a dificuldade na comunicacdo, como lidar, compreender
0 que € necessario, conhecer as especificidades, que perpassaram a fala de todos os
sujeitos, nos remeteram a essas categorias sobre as especificidades e necessidades.

A partir dos relatos, a maior dificuldade no trabalho com estudante com TEA €
a comunicacdo, uma vez que o estudante apresenta dificuldade em entender as
solicitacGes do professor e também o seu comportamento em relacdo aos colegas, pela
dificuldade de compreensdo, socializacdo e interagdo. “A dificuldade de se fazer
entender e também como lidar [..]” (P1, 2018). “[...] porque eles tem umas
especificidades muito complicada dificeis de vocé estar trazendo pra vocé [...]” (P2,
2018). “[...] eles ficam no mundo deles, eles ndo se socializam com os demais, ai eu
tenho que largar um pouco o outro grupo e dou uma atencao voltada especialmente pra
ele [...]” (P3, 2018). “[...] tem umas que ndo interagem e ndo entendem assim o que tem
que ser feito s6 ficam vagando correndo pra |4 e pra ca e ndo faz determinada
atividade” (P4, 2018).

Assim, compreendemos que durante as aulas de Educacdo Fisica é importante
que o professor desenvolva atividades lidicas para todos os estudantes, atendendo a
especificidade de linguagem da crianca, e psicomotoras buscando proporcionar ao
estudante, situacdes que promovam a autonomia, aprendizagem, competéncias sociais,

entre tantos outros aspectos, visando a participacdo de todos

Todo programa deve conter desafios a todos os alunos, permitir a
participagdo de todos, respeitar suas limitagcdes, promover autonomia e
enfatizar o potencial no dominio motor [...] e devem ser realizadas de
maneira constante, progressiva e regular (PEDRINELLI, 1994, p.69).

Em relagdo ao programa de Educacdo Fisica, Rosadas (1989, p.36) afirma que,
“os beneficios da atividade fisica para os ‘deficientes’, vao além das organicas, motoras,
isto &, fisico funcional para os de aspectos psicossociais de fundamental importancia na
vida individual e coletiva”. E preciso que o professor tenha conhecimento sobre as
diversas areas que compreendem o homem como um ser integral e entenda que a
crianga com ou sem deficiéncia precisa de novas experiéncias.

Pensar acOes diferenciadas para que todos possam participar, € uma

necessidade dos professores que trabalham com TEA: “Eu fagco adaptagdes nos planos
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de aula para que ele possa participar” (P4, 2018). Esse planejamento prévio é o que
vai permitir a elaboragdo de aulas/atividades/agdes, para que 0s objetivos sejam

alcancados. Desse modo,

o0 planejar é elaborar o plano de intervencdo na realidade, aliando as
exigéncias de intencionalidade de colocagdo em acdo, € um processo
mental, de reflexdo, de decisdo, por sua vez, ndo uma reflexdo
qualquer, mas gravida de intengdes na realidade (VASCONCELLOS,
2000, p.43).

Neste sentido, a intencdo a que se refere Vasconcellos (2000), é criar condigdes
para que todos possam estar em um ambiente propicio para a aprendizagem. Quando o
planejamento de uma turma tem suas acGes transformadas para o atendimento de um
estudante, isso é também uma maneira importante de possibilitar a essa crianca,

condicdes de aprendizagem tanto quanto as demais.

E principio basico da metodologia de ensino que todo processo
instrucional deve respeitar as caracteristicas afetivo-emocionais,
niveis de conhecimento, niveis de habilidade e estagio de
desenvolvimento fisioldgico dos alunos para que possam promover
atividades motoras condizentes, segundo metodologia de ensino
adequada a estas caracteristicas (GO TANI et al , 1988, p.45).

Diante do exposto, torna-se imprescindivel que o professor de Educacédo Fisica
tenha conhecimento sobre a condigédo do TEA, e ainda que o seu planejamento possa
visar o atendimento de suas especificidades, desse modo, a crianca com TEA leva o
professor a uma condicdo de refletir a sua préatica profissional, em que os saberes

pedagogicos estdo a todo 0 momento sendo experimentados.

Educar uma crianga é uma experiéncia que leva o professor a rever e
questionar suas idéias sobre o desenvolvimento, educacao,
normalidade e competéncia profissional. Torna-se um desafio o
impacto dos primeiros contatos entre este professor e estas criancas
tdo desconhecidas e, na maioria das vezes, imprevisiveis
(BEREOHFF; SEYFARTH; FREIRE, 1995, p.211).

Nesta perspectiva, o estudante com TEA provoca uma reflexdo sobre o oficio

de ser professor. Para Riviere (1985, p.17), “esta relacdo pde a prova, mais que

164



nenhuma outra, os recursos € as habilidades do educador”. Essa reflexdo a que o TEA
induz o professor faz com que as experiéncias vivenciadas por ele o facam rever suas
praticas pedagogicas, de modo a buscar a todo 0 momento, recursos que atendam este

estudante. A luz do pensamento de Merleau-Ponty refletimos.

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de
uma visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual 0s
simbolos da ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universo da
ciéncia é construido sobre 0 mundo vivido, e se queremos pensar a
propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu
alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do
mundo, da qual ela é a expressdo segunda. A ciéncia ndo tem e ndo
tera jamais o mesmo sentido de ser que o mundo percebido, pela
simples razdo de que ela é uma determinacdo ou explicacdo dele
(MERLEAU-PONTY, 2011, p.3).

Sendo assim, as experiéncias vividas pelo professor de Educacdo Fisica em
sala de aula com os estudantes com TEA, tem um sentido ainda mais significativo do
que a ciéncia pode mensurar. O que devemos compreender é que “participar de um
processo educativo extrapola a aquisicdo de conhecimentos académicos” (BEREOHFF,
SEYFARTH, FREIRE, 1995, p.211).

Com base nos depoimentos dos professores de Educacdo Fisica, a presenca do
TEA no ambiente escolar ainda é novidade para uma grande parte dos professores,
podendo ser descrita de acordo com a Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusédo
Escolar (2010, p.22), como uma rea¢do “de grande impacto nos profissionais de
educacdo que atuam na escola e se deparam com as reagdes dessas criancas que, tanto
quanto os professores, estdo diante de uma experiéncia nova”.

Assim, compreendemos que sO a partir de um trabalho coletivo entre os
profissionais, é possivel uma acdo educativa acessivel e de qualidade. A presenca do
APE para acompanhar os estudantes da Rede Municipal de Ensino € um item descrito
na Resolucdo da SEMED N° 184, de 31 de Janeiro de 2018, que dispde sobre a inclusédo
do estudante da Educacdo Especial na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande -
MS. Em seu Capitulo III, art.23, define as atribuicdes do APE afirmando que ele € “um

profissional da educacdo que atua no contexto da sala de aula do ensino comum, em
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todas as etapas e modalidades, nas unidades escolares da Rede Municipal de Ensino e
nos Centros de Educagao Infantil”.

A atuacdo do APE nas salas de ensino comum acontecera sempre que houver
estudantes que necessitam de acompanhamento especializado para auxiliar 0 seu
desenvolvimento pedagdgico em todo o tempo de permanéncia deste estudante na

escola.

Art. 25. Sdo atribuicBes do auxiliar pedagogico especializado: | - atuar
na sala de aula e nos espacos fisicos das unidades de ensino para
viabilizar o acesso aos alunos publico-alvo da educacdo especial aos
conhecimentos e contetdos curriculares por meio da adequacdo de
atividades didatico-pedagdgicas e da disponibilizacdo de recursos de
acessibilidade referentes aos alunos que atender no periodo de
trabalho; Ill - organizar as estratégias e 0s recursos, a partir das
necessidades especificas descritas no estudo de caso do aluno, para a
elaboracdo do plano educacional individualizado, com base no
planejamento do professor regente, em consonancia ao referencial
curricular previsto para o ano letivo do aluno; VII - auxiliar na
higiene, alimentacdo e mobilidade do aluno na unidade de ensino e em
atividades escolares externas (DIOGRANDE, 2018, p.5).

Com base nas atribui¢bes descritas, o APE se constitui em um importante
sujeito para a inclusdo destes estudantes no sistema comum de ensino. Entretanto, P3
aponta que esta “faltando ter um professor auxiliar da area de Educagdo Fisica”, essa

observacao se deve ao fato de que

Art. 37. Para atuar na fungdo de auxiliar pedagogico especializado, o
profissional deve ter formacdo inicial que o habilite para o exercicio
da docéncia na educacdo infantil ou ensino fundamental e
especializacdo Lato Sensu nas areas da educacdo especial, educacgdo
inclusiva, atendimento educacional especializado ou estar cursando
pelo menos 50% (cinquenta por cento) da carga horaria da
especializagdo, atestado pela instituicdo superior formadora
(DIOGRANDE, 2018, p.5).

Desse modo, podemos depreender que a maioria dos profissionais que atuam
como APE tem a sua graduacdo em Pedagogia, e que para atuarem nas aulas de
Educacdo Fisica de acordo com P3, seria necessario que houvesse um professor de

Educacdo Fisica para auxiliar esse processo de incluséo.
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Entretanto, Franco e Neres (2017) apontam que é preciso mais do que a acao
do professor ou do APE, pois para que a aprendizagem realmente aconteca, depende de

um conjunto de ac@es integradas.

Apenas a atuacdo dos professores comuns e especializados ndo
garante a aprendizagem dos estudantes, inclusive os com deficiéncia,
mas determinam mudancas. Tais mudancas devem ocorrer no ambito
das politicas publicas, das escolas e gestdo escolar (FRANCO;
NERES, 2017, p.79).

A luz do pensamento de Franco e Neres (2017), é possivel compreender que as
acOes que se tém constituido para a inclusdo dos estudantes com ou sem deficiéncia
depende de outros sujeitos e outros fatores que ndo apenas 0s professores e suas acoes.

Diante do exposto, torna-se imprescindivel que o professor de Educacgéo Fisica
tenha conhecimento sobre a condi¢do do TEA, e ainda que o seu planejamento possa
visar 0 atendimento de suas especificidades, desse modo, a crianga com TEA leva o
professor a uma condicdo de refletir a sua pratica profissional, em que os saberes

pedagdgicos estdo a todo 0 momento sendo experimentados.

Educar uma crianga é uma experiéncia que leva o professor a rever e
questionar suas idéias sobre o desenvolvimento, educag&o,
normalidade e competéncia profissional. Torna-se um desafio o
impacto dos primeiros contatos entre este professor e estas criangas
tdo desconhecidas e, na maioria das vezes, imprevisiveis
(BEREOHFF; SEYFARTH; FREIRE, 1995, p.211).

Nesta perspectiva, o estudante com TEA provoca uma reflexdo sobre o oficio
de ser professor. Para Riviere (1985, p.17), “esta relacdo pde a prova, mais que
nenhuma outra, os recursos ¢ as habilidades do educador”. Essa reflexdo a que o TEA
induz o professor faz com que as experiéncias vivenciadas por ele o facam rever suas
praticas pedagogicas, de modo a buscar a todo 0 momento, recursos que atendam este

estudante. A luz do pensamento de Merleau-Ponty refletimos

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de
uma visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual 0s
simbolos da ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universo da
ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e se queremos pensar a
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prépria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu
alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do
mundo, da qual ela é a expressdo segunda. A ciéncia ndo tem e ndo
tera jamais o mesmo sentido de ser que o mundo percebido, pela
simples razdo de que ela é uma determinagdo ou explicacdo dele
(MERLEAU-PONTY, 2011, p.3).

Sendo assim, as experiéncias vividas pelo professor de Educacdo Fisica em
sala de aula com os estudantes com TEA, tém um sentido ainda mais significativo do
que a ciéncia pode mensurar. O que devemos compreender é que “participar de um
processo educativo extrapola a aquisicdo de conhecimentos académicos” (Bereohff,
Seyfarth, Freire, 1995, p.211), e € essa a experiéncia vivida necessaria também para a
compreensdo de que a formagdo continuada deve ser algo continuo, ndo se finda em um
NOVO OuU outro curso, mas necessita a partir da pratica, num exercicio continuo de
estudo, outros e novos olhares, outros e novos conhecimentos, outros e novos
entendimentos, promovendo a partir da acédo, a reflexdo para uma nova agao.

E para a Educacdo Fisica essa reflexdo se inicia na acdo, porque a acdo pode
ser entendida como movimento e a Educac&o Fisica segundo Go Tani et al. (1988, p.26)
“ocupa-se do estudo do movimento humano”, ¢ desconsiderar esSa caracteristica de
alguma forma, fragiliza o apoio ao processo de inclusdo do TEA nas aulas de Educacéo
Fisica.

Nessa vertente, Go Tani et al., Freire (1992) utilizando o termo motricidade

como sinbnimo de movimento, nos revela que,

Pela motricidade o homem se afirma no mundo, se realiza da vazao a
vida. Pela motricidade ele da registro de sua existéncia e cumpre sua
condi¢do fundamental de existéncia. A motricidade € o sintoma do
mais complexo de todos os sintomas. O corpo humano. Pela
corporiedade ele da testemunho de sua condigdo de corpo [..] A
corporiedade integra tudo que o homem é e pode manifestar neste
mundo: espirito, alma, sangue, 0ssos, nervos, cérebro etc. [...] A
motricidade € a manifestacdo vivida desta corporiedade, é o discurso
da cultura humana (FREIRE, 1991, p.36).

Diante do exposto, podemos entender a importancia do movimento no

desenvolvimento humano e as suas contribui¢cbes na formacdo cultural do homem.
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Neste sentido, para ministrar as aulas de Educacdo Fisica, Freire (1992, p.30)
recomenda que “o especialista em Educagdo Fisica devera ser um estudioso da acdo
corporal”, haja vista, que no ambiente escolar ¢ ele quem dispde do conhecimento
necessario para o desenvolvimento de atividades motoras com os estudantes.

No caso do TEA, é importante que o professor de Educacdo Fisica se aproprie
desses conhecimentos para que possa atender as especificidades fisicas desses
estudantes, que precisam de um trabalho mais direcionado as questdes corporais, devido

as alteracBes motoras que caracterizam o transtorno.

O funcionamento motor tem sido reconhecido como um problema do
TEA desde sua caracterizagdo inicial do transtorno. Enquanto os
comportamentos motores repetitivos sdéo um componente essencial do
transtorno, o atraso no desenvolvimento motor e os distirbios motores
também foram destacados como comorbidades. Comprometimentos
graves e motores finos, apraxia, problemas de marcha e problemas de
planejamento motor [...] alguns problemas motores podem levar a
dificuldade em outras 4areas do desenvolvimento (JOSEPH,;
SOORAYA; THURM, 2015, p.46).

No entanto, dois participantes, P2 e P3 relatam que as salas de aula ttm um
grande niimero de estudantes, o que dificultaria o desenvolvimento das atividades. “Sala
muito numerosa, pouco espago para desenvolver as aulas” (P2, 2018), interferem no
trabalho pedagogico e dificulta a inclusdo do TEA. Outro fator apontado pela
participante ¢ a falta de pessoas “capacitadas para orientar” (P2, 2018), enquanto para
P4 “E muito aluno nas salas, pouco espaco na quadra, qualquer coisa o TEA dispersa”
e relata também a “falta curso que realmente nos auxilie” (P4, 2018).

Os depoimentos de P2 e P4 apontam para as dificuldades estruturais e
pedagogicas que prejudicam a inclusdo do TEA, que de acordo com eles seriam: as
salas de aula numerosas e a falta de espaco para a realizacdo das atividades, remetendo a
categoria aberta sobre as necessidades e especificidades, também a categoria
infraestrutura, nos fazendo refletir que as categorias abertas evidenciadas,
interdependem, estdo diretamente relacionadas e direcionadas a muitas instituicoes,
orgdos e profissionais que ndo apenas a instituicdo escolar e os profissionais do seu

interior.
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Para a construcdo de uma pratica mais inclusiva em aula com criangas e
criancas com TEA, outro aspecto necessario a partir da compreensdo da necessidade e
também direito da crianca, é pensar a linguagem ladica como uma necessidade e uma
especificidade da infancia, uma vez que é também a partir dela que a crianga
compreende e se relaciona com o mundo, construindo suas competéncias para o
processo de ensino e aprendizagem e para sua relagdo com e no mundo, conforme relata
o/a professor/a, “eu procuro fazer aulas ludicas e diferentes do ambiente da sala, acho
que isso, eles ficam mais a vontade para se soltar” (P1, 2018).

Para a crianca, a atividade ludica traz a oportunidade de externar a sua

imaginacdo por meio das atividades, assim esse momento acontece de maneira singular.

Na atividade ludica, o que importa ndo é apenas o produto da
atividade, o que dela resulta, mas a propria acdo, 0 momento vivido.
Possibilita a quem a vivencia, momentos de encontro consigo e com o
outro, momentos de fantasia e de realidade, de ressignificacdo e
percepgdo, momentos de autoconhecimento e conhecimento do outro,
de cuidar de si e olhar para o outro, momentos de vida (SILVA, 2011,
p.20).

Sendo assim, o ladico exerce um papel fundamental no desenvolvimento
infantil, € no momento em que a crianga brinca, que desenvolve vinculos afetivos,
aprende, interage, reflete, repensa, reconstrdi, € um tempo/espago em que a crianga “se
humaniza, aprendendo a criar vinculos afetivos, bem como a construcdo de sua
autonomia e sociabilidade” (FERNANDES, 2013, p.5).

Refletindo sobre a importancia das atividades lidicas para a criangca com TEA,

o professor de Educacéo Fisica deve atuar e mediar essas atividades.

E o adulto, na figura do professor, portanto, que [...] ajuda a estruturar
0 campo das brincadeiras na vida das criancas. Consequentemente é
ele que organiza sua base estrutural, por meio da oferta de
determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitagéo e
arranjo dos espacos e do tempo para brincar. Por meio das
brincadeiras os professores podem observar e constituir uma visdo dos
processos de desenvolvimento das criangas em conjunto e de cada
uma em particular, registrando suas capacidades de uso das
linguagens, assim como de suas capacidades sociais e dos recursos
afetivos e emocionais que dispdem (BRASIL, 1998, p.28).
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Nesta perspectiva, o ludico para a fenomenologia, representa um contraponto
com a racionalidade, a qual Kunz (2017) relaciona a crianga com o brincar, momento
em que a crianca brinca com a realidade em que ela esta inserida, e esta relacdo nos
permite entender que a subjetividade é a forma de conceber o0 mundo. Seguindo a linha

de pensamento do autor,

[...] a subjetividade de cada pessoa é o que traduz seu lado humano de
ser o que é. As vivéncias subjetivas do movimento humano séo
fundamentais para as criangas e, sendo vivéncias baseadas na cultura
de movimento de cada um, ndo tem parametros nem modelos. As
experiéncias individuais proporcionam a naturalidade e a
originalidade desse movimento, o que se torna significante para que a
crianga tome consciéncia do seu movimento proprio, que traduz a sua
forma autentica de desvendar o mundo (KUNZ, 2017, p.26).

Nesta perspectiva, para o autor, a subjetividade do movimento permite ao
estudante com TEA explorar o mundo no qual esté inserido, desprovido das regras do
brincar, onde a pratica exploratdria faz com que essa crianga possa conhecer 0 mundo
por meio do movimento. E na perspectiva da fenomenologia, Merleau-Ponty (1994,
p.56) afirma que “o mundo ndo é o que penso, mas o que vivencio”, e € por meio dessa
vivéncia que a criancga vai se constituindo como um ser culturalmente ativo.

Em relacdo a prética inclusiva na atuagdo com os estudantes com TEA, 0s
professores reconhecem a importancia do apoio pedagodgico do APE: “Tem gente
ajudando no caso da APE” (Pl, 2018), “apesar de que tem a APE” (P2, 2018),
“faltando ter um professor auxiliar da drea de Educagdo Fisica” (P3, 2018).

Pensar as especificidades da crianca com TEA ndo significa apenas
aprofundar-se nesses estudos, mas compreender que existem situacfes mais leves e
outras mais severas, para que os professores possam trabalhar também a partir das
necessidades especificas de cada um, além das necessidades especificas do transtorno.

Assim como as pessoas sdo diferentes, mesmo gémeos univitelinos sdo
diferentes, as criangas com TEA tambeém sdo diferentes, cada uma apresenta uma
condigdo que as diferencia das demais. “Depende do grau do que o aluno se encontra
do autismo dele, porque eu ja tive alunos autistas que desenvolvem muito bem a

atividade igual as outras criancas” (P4, 2018).
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Essa heterogeneidade nos é alertada pela fenomenologia ndo apenas quanto as
especificidades do transtorno, mas nos chama atengdo ainda que o sujeito € diferente em
cada etapa da vida, e outra especificidade a ser compreendida, € 0 momento da infancia,
que requer outros e mais olhares atentivos quanto a essa fase para o processo de ensino
e aprendizagem.

A fenomenologia aborda a heterogeneidade como algo necessario para o
desenvolvimento infantil, assim como os adultos séo diferentes, as criancas tém visoes
diferentes sobre o mundo, opinides diferentes e modo de agir diante de uma mesma

situacdo, é preciso compreender e respeitar isso.

A crianca relaciona-se com a cultura de modo como lhe é possivel, o
que supera a compreensdo de uma “natureza infantil”. Este
entendimento € relevante na medida em que atenta para a necessidade
de ndo enxergarmos a crianca como alguém que compreende
plenamente as relagdes sociais e culturais da mesma forma que o
adulto, mas como alguém que teria uma forma totalmente distinta de
funcionamento do que os adultos. E ainda, as criangas simplesmente
por serem criangas, ndo terdo as mesmas visdes de mundo entre si. Se
ha reconhecida heterogeneidade no mundo do adulto, porque se tende
a homogeneizar as experiéncias vividas infantis? Esta indagagdo se
mostra relevante tanto para praticas e teorias pedagdgicas, quanto
psicoldgicas, realizadas com infantes (TELLES, 2014, p. 9-10).

Nessa perspectiva, 0 TEA também se mostra de maneiras diferentes, podendo
se apresentar de forma mais branda, onde a crianca consegue se socializar e ter uma boa
comunicacdo com as demais, indo até a forma mais severa, como a resisténcia quase
que inflexivel a quebra de rotina, comprometimento severo da fala, “agressividade”, e
ainda, apresentar comorbidade com outras enfermidades (paralisia cerebral, deficiéncia
intelectual e com deficiéncias sensoriais).

A partir desse entendimento, é necessario que o professor conheca o estudante

com deficiéncia

E importante que o professor tenha conhecimentos bésicos relativos
ao seu aluno, como: tipo de deficiéncia, idade em que apareceu a
deficiéncia, se foi repentina ou gradativa, se é transitdria ou
permanente, as funcdes e estruturas que estdo prejudicadas. Implica,
também, que esse educador conheca os diferentes aspectos do
desenvolvimento humano: biolégico (Fisicos, sensoriais,
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neurol6gicos); cognitivo; motor; sociointeracional e afetivo-emocional
(CIDADE; FREITAS, 2002, p.41).

Esse conhecimento fornece subsidio para que o professor elabore atividades e
acles que possam incluir o estudante com TEA em suas aulas, Bereohff, Seyfarth e
Freire (1995, p.211) afirmam que “é o professor, com sua pratica cotidiana, que buscara
os caminhos mais adequados para cada aluno”. Neste viés, o professor de Educacao
Fisica com base no seu conhecimento prévio, é quem vai planejar e executar atividades
que promovam o desenvolvimento de estudantes com TEA.

Os professores P3 e P4 ndo reconhecem o que lhes falta enquanto profissionais,
para preceder a inclusdo do TEA, de modo que atribui essa dificuldade a fatores
estruturais como: excesso de estudantes em sala falta de espaco para realizar as
atividades e a propria condicdo do estudante; isso esta expresso nas falas.

P3 reconhece que “[...] uma das maiores dificuldades que eu encontro, que eu
vejo nas aulas ¢ a falta de espaco devido séo quatro professores em uma Unica quadra
também a forma de lhe d& quando eles estédo executando as atividades devido ao mundo
deles. Eles ficam no mundo deles, eles ndo se socializam como os demais, ai eu tenho
que largar um pouco o outro grupo e dou uma atencdo voltada especialmente pra ele
por conta que as pessoas que estdo auxiliando” (P3, 2018).

“A dificuldade é o grande numero de alunos dentro de uma sala, ai vocé ndo
consegue dd aten¢do pra todos nem para o aluno que esta precisando” (P4, 2018).
Embora reconhecamos que a convivéncia no coletivo é necessaria e fundamental no
processo de ensino e aprendizagem, ela também precisa ser pensada a partir do
quantitativo de estudantes, tanto quanto os espacos para a atividades propostas, para que
todos possam na coletividade, serem atendidos a partir de sua individualidade.

Para a fenomenologia, a educacdo &€ um fenébmeno intencional, o qual
estabelece uma relacdo de troca e que precisa, necessariamente, da presenca de outra

pessoa para estabelecer um vinculo social.

A experiéncia da educacdo nos remete de imediato & fenomenologia
genética que revela a constituicdo do ser humano em sua formacgédo no
tempo. O ser humano revela suas caracteristicas essenciais em
formagdo. O ser humano est4 sendo. A educacdo aparece na base da
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antropogenética. Na analise da vivéncia intencional e eidética da
educagdo constatamos inicialmente que ha sempre um “outro”
implicado direta ou indiretamente. O fendmeno educativo é um
fendmeno da convivéncia humana. E intencional porque implica as
condigdes de percepcdo de um individuo que percebe ou recebe
passivamente (no caso do bebé) algo transmitido por outro. No
conteudo ideativo da educacao algo é recebido do mundo humano que
nos cerca. Embora envolva a natureza, ndo se trata mais de uma
natureza sem a intervencdo humana. Um “outro” vem implicado, pois
a educacdo envolve algo do universo humano que é compartilhado.
Esse universo humano da educacdo é dado numa ambiéncia social.
Educacdo possui sempre uma dimenséao social. A ambiéncia social da
educacdo aparece em formas de vida humanas sedimentadas
designadas como cultura (JOSGRILBERG, 2015, p.09-10).

O autor afirma que a educacdo possui sempre uma dimensdo social, a qual
precisamos do outro para compartilhar os fendbmenos da convivéncia humana. Desse
modo, no didlogo com os professores participantes ficaram evidenciadas duas situacdes:
P1 e P2 se véem envolvidos no processo, e conseguiu dimensionar o que lhes falta para
preceder a inclusdo do TEA, isso estd expresso nas falas quando afirmam que “a
dificuldade em se fazer entender e também como lidar [...]”. (P1, 2018). “A gente para
conseguir trazer o aluno com TEA precisa de um trabalho mais especifico, um curso
mais especifico [...]” (P2, 2018).

P2 reconhece as especificidades do TEA, mas, apresenta como obstaculos para
a inclusdo do TEA a insuficiéncia de conhecimento prévio e a falta de apoio pedagdgico
por falta da Secretaria Municipal de Educacdo- SEMED. “[...] falta pessoas realmente
capacitadas para nos orientar de forma que realmente nos ajude, a capacitacéo fica
muito distante da realidade, é dificil [...]” (P2, 2018).

Os professores participantes da pesquisa relatam que, uma das maiores
dificuldades em se trabalhar com estudantes com TEA, esta também no fato de que
“eles ndo se socializam como os demais” (P3, 2018). Essa condicdo de buscar o

isolamento é descrita por Mendonca e Flaitt.

A pessoa com autismo apresenta dificuldade nas interacGes sociais,
raramente procura conforto em outras pessoas nos momentos de
tensdo ou ansiedade, tem poucas agBes na imitagdo social [...]
fidelidade aparentemente compulsiva a rotinas, habitos motores
repetitivos e ansiedade com relacdo a mudancas, mesmo em detalhes
insignificantes do ambiente (MENDONCA; FLAITT, 2013, p.27).

174



Esse isolamento descrito por Mendonca e Flaitt (2013), tem um impacto direto
na condicao social da crianca e no seu desenvolvimento motor, o0 ser humano é um ser
social e € por meio da convivéncia que o homem se torna um ser socialmente ativo. Para
Machado (2010, p.36) “o corpo, define Merleau-Ponty, & um entrelagcado de viséo e
movimento [...] o corpo ¢ veiculo do ser no mundo de nossa existéncia”.

Portanto, € por meio do corpo que exploramos 0 mundo e suas sensaces,
adquirimos experiéncias, criamos nossos mecanismos de adaptacdo, estabelecemos
vinculos afetivos com 0s nossos pares, é neste contexto que reside a importancia do
professor de Educacdo Fisica em se trabalhar o processo de socializacdo do TEA.

Sendo assim, o professor de Educagdo Fisica deve estimular as atividades de
socializacdo com as criancas com TEA, porque a falta de socializa¢do interfere
diretamente em aspectos essenciais do seu cotidiano escolar, como a aprendizagem e

nos relacionamentos sociais. A partir desse pressuposto é possivel compreender que,

A auséncia das habilidades béasicas e motivacdo, no que diz
respeito a socializacdo, levam a inabilidade de se engajar e se
beneficiar de muitas atividades da vida, que requerem tais
habilidades, por exemplo: aprendizado, conversacdo e
engajamento com relacionamentos significativos e com
reciprocidade (JOSEPH; SOORAYA; THURM, 2015, p.1).

A socializacdo é uma questdo importante no processo educacional e inclusivo
das criangas com TEA, desenvolve a competéncia de relacionar com outras pessoas, de
conviver com 0s seus pares, de ampliar o seu repertdrio motor (por meio de jogos e
brincadeiras), os quais permitem aprender a articular novas formas de linguagem e a
habilidade de estabelecer novos vinculos afetivos.

Uma crianca com TEA apresenta déficit na comunicacdo social e de
reciprocidade nas interacOes sociais, conforme (JOSEPH; SOORAYA; THURM, 2015,
p.4) citado anteriormente. Mesmo que a crianga com TEA apresente uma fala
desenvolvida ela ndo consegue iniciar e manter uma conversa. Desse modo, Perissinotto
(1995) destaca que
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[...] mesmo aquelas criancas em que se observa uma fala estruturada,
hd uma inabilidade evidente em iniciar ou manter situacdes de
didlogo. O ambito restrito de interesses e a obstrucdo da habilidade de
crianga em considerar a interferéncia de um interlocutor restrigem, em
muito, sua participagéo social (PERISSINOTTO, 1995, p.106).

O autor ainda destaca que mesmo que apresente uma boa estrutura na fala, o

TEA apresenta um profundo comprometimento na habilidade cognitiva e na habilidade

de interacdo social, o que faz com que ocorra uma distor¢do na comunicacgdo, dessa

forma o discurso se apresenta com palavras desconectadas e pode parecer um “tom
arrogante”.

Em relagdo a dificuldade em relagdo a “agressividade” em relagdo aos

colegas, também tem origem na inabilidade do estudante em se comunicar, uma vez que

ele ndo consegue expressar 0s seus desejos, vontade e sentimentos.

A dificuldade em aceitar limites frequentemente é causa desses
comportamentos agressivos. Tais situacGes podem se originar na
alteracdo da arrumacdo de um determinado ambiente, ou ainda no
oferecimento de um alimento que ndo lhe agrade. Esses
comportamentos agressivos também podem ser decorrentes de suas
dificuldades de linguagem e comunicacdo, que ndo lhes permitem
demonstrar o que desejam ou gue estdo sentindo (FERNANDES et al,
2013, p.154).

Para Merleau-Ponty (2006), na fenomenologia, a linguagem é uma projecao
daquilo que sabemos de nés mesmos, e 0 outro é uma projecdo daquilo que sabemos

dos outros. Nesta perspectiva, 0 autor destaca que

[...] a linguagem pertence a ordem das coisas, e ndo a ordem do
sujeito. As palavras faladas ou escritas sao fenémenos menos fisicos,
um elo acidental, fortuito e convencional entre o sentido da palavra e
seu aspecto. Ndo se trata de comunicacdo de consciéncia, minhas
palavras simplesmente ddo ensejo para que o espirito de outrem[...] a
linguagem é uma mensagem emitida (MERLEAU-PONTY, 2006,

p.2).

Assim, a linguagem é um veiculo de comunicacéo entre a pessoa € 0 mundo, 0
qual sdo externados seus sentimentos, desejos e anseios. Merleau-Ponty (2011, p.242)
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diz que “a fala ndo traduz, naquele que fala um pensamento j& feito, mas o consuma.
Com mais razdo ainda, é preciso admitir que aquele que escuta recebe o pensamento da
propria fala”. Entdo, a partir desse pensamento de Merleau-Ponty, a fala é a consumacéo
de um pensamento, a qual tem por objetivo, externar 0 nosso pensamento para o outro.

Assim, compreendemos das categorias abertas necessidades e especificidades,
que ambas abrangem terreno vasto de acOes, entendimentos, situagdes humanas e
profissionais, estendem-se desde a comunicacdo, as necessidades humanas, as
necessidades especificas da crianca como a linguagem lidica e as a¢bes que envolvem o
corpo, a partir de suas condicgdes, especificidades das criancas com TEA, como
compreender carateristicas para atendé-las de maneira adequada, a necessidade de
trabalhar com aquilo que se apresenta como uma dificuldade como a socializacao, a
infraestrutura, entra tantas outras questdes que envolvem também tantos outros sujeitos
que fazem parte de todo esse processo.

Para tanto faz-se necessario uma formacdo com entendimento nao apenas sobre
a area da Educacdo Fisica, como a compreensao sobre a etapa de vida do estudante a ser
atendido, em nosso recorte a crianca, bem como o atendimento a todas elas, o que
requer uma compreensao sobre as da Educacdo Especial quando falamos de incluséo
escolar.

Entendemos que € algo complexo e demanda muita informacdo a um
profissional apenas, que necessita ter conhecimento, mas por isso enfatizamos a
corresponsabilidade entre muitos profissionais e sujeitos, evolvendo a familia e toda a
sociedade, de maneira dialogada, coletiva e parceira, assumindo mais que sua
responsabilidade, mas seu compromisso para a promoc¢ao de uma educacgéo de qualidade
as nossas criancgas a partir de outros e mais espagos que ndo apenas o ambiente escolar,
mas as secretarias, 0 estado, bem como outros e mais sujeitos que ndo apenas 0S
pertencentes ao ambiente escolar, mas gestores, representantes do estado, a familia,
profissionais especializados, entre tantos outros. E necessario um trabalho
corresponsavel de toda uma sociedade consciente trabalhando e lutando pelo lugar de
direito e de acesso a todos os cidadaos.

A partir de todo estudo realizado nessa pesquisa, e dos didlogos estabelecidos,

compreendemos a necessidade desse comprometimento para além dos estudos ou de
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minha acdo enquanto professora de Educacdo Fisica com criancas com TEA, entdo
partilhamos a possibilidade de se estender um pouco mais o dialogo propondo uma agédo
que chamamos de Proposta de Intervencdo, uma acdo realizada durante e/ou apds a
pesquisa, buscando levantar mais dados e de alguma maneira, trocar, partilhar, dialogar,
refletir, aprender e contribuir comigo mesma enquanto pesquisadora e professora que
me identifico com os sujeitos.

Por ser uma professora de Educacdo Fisica que trabalha com criancas com
Transtorno Espectro Autista em escolas comuns, e também com os professores para
suas acdes na escola, buscando um processo de inclusdo e participacdo efetiva dessas
criangas, propondo outras e mais possibilidades e conhecimento para esta acdo. Assim
surgiu a Proposta de Intervencdo, que € também uma exigéncia desse Programa de

Mestrado Profissional em Educacéo, além da construcdo da dissertacao.

3.3. UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO: A TROCA E O DIALOGO ENTRE
PARES

O projeto de intervencdo é uma proposta do Programa de Mestrado
Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, e propde
uma acdo para além dos estudos e da reflexdo propostos na pesquisa académica, mas
uma maneira de contribuir durante a pesquisa, a partir das reflexdes feitas juntamente
com os participantes da pesquisa, um dialogo e acGes que possam de alguma maneira,
efetivar acGes que venham contribuir de alguma maneira com a realidade e as
necessidades observadas no campo do estudo a partir do fendmeno estudado.

No decorrer da pesquisa o Projeto de Intervencdo foi sendo construido
juntamente com os professores participantes da pesquisa, sendo direcionada de acordo
com as necessidades dos professores e as particularidades de cada escola.

Dessa forma, ao serem informadas sobre o Projeto de Intervencéo, as 2 escolas
disponibilizaram seus espacos para a realizacdo do mesmo. O Projeto de Intervencao foi
alicercado nos resultados a partir das categorias abertas que emergiram ap0s as analises.

A cada reunido para os estudos utilizamos esse momento também para a

constituicdo dos dados, a construgcdo do projeto de intervencao foi sendo construido no
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decorrer desta pesquisa. Tendo como base norteadora as necessidades pedagdgicas dos
professores, que durante os encontros externavam as suas preocupacoes e dificuldades
no seu trabalho com estudantes com TEA.

O objetivo do Projeto de Intervencao foi ouvir as angustias dos professores de,
buscando de alguma maneira contribuir, a partir da selecdo de textos, com estudos,
leituras, reflexdes e didlogos acerca da crianca com TEA, propondo a partir de entéo, a
realizacdo de encontros de estudo e oficina pratica, com leituras e atividades que
pudessem subsidiar de alguma maneira, as a¢des dos professores de Educacdo Fisica no
atendimento a criancas com TEA na escola comum.

Participaram do Projeto de Intervencdo, os 4 professores de Educacdo Fisica
que foram sujeitos da pesquisa, em seus horarios de planejamento em suas escolas,
sendo assim, os encontros foram repetidos para que pudessem acontecer nas duas
escolas que também foram campo desse estudo.

Dentre os motivos elencados para a realizagdo desta pesquisa e,
consequentemente esse Projeto de Intervencéo, estava inicialmente a minha dificuldade
em desenvolver um trabalho que pudesse contemplar as necessidades dos estudantes
com Transtorno Espectro Autistas, tendo como obstaculo a falta de conhecimento
prévio sobre o0 assunto e a busca de recursos que pudessem auxiliar a minha atividade
pedagogica.

Todos os professores com 0s quais conversei, aceitaram participar da
pesquisa, expliquei o que seria o Projeto de Intervencao, e que faria a proposta ap6s a
realizacdo da pesquisa e da producdo e analise de dados, para ter subsidios
suficientes para propor uma intervengdo que realmente atendesse as demandas dos
professores de Educacéo Fisica.

Expus os motivos que me impulsionaram a realizacdo desta pesquisa, que
surgiu a partir das situacdes que eu vivenciei ao longo dos trés anos, com estudante com
Transtorno Espectro Autista das quais foram concebidas muitas inquietagdes.

ApOs apresentar a pergunta norteadora, as trés perguntas que se desdobraram
dela, que os professores ja conheciam por terem feito parte da pesquisa, e apresentar as

analises de dados, propus a realizacdo de oficinas que pudéssemos dialogar e trocar
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algumas experiéncias que pudessem de alguma maneira, contribuir com as praticas dos
professores de Educacdo Fisica que atuam com criancas com TEA.

Com base nos resultados das analises dos dados, esclareci a equipe pedagdgica
das duas escolas e aos participantes da pesquisa, como seria realizado o Projeto de
Intervencdo. Os quatro participantes aceitaram participar do projeto, sendo que 2 atuam
no periodo matutino e vespertino da escola A, e no periodo vespertino 2 professores que
atuam na escola B.

A ideia de realizar a oficina pratica com esses docentes aconteceu apds a
constituicdo e analise de dados que apontaram fragilidades no embasamento tedrico,
distancia entre teoria e a préatica, e a falta de formacdo continuada que contribuisse
efetivamente sobre o tema proposto, bem como questdes relacionadas a infraestrutura.

O Projeto de Intervencéo (parte prética) foi elaborado a partir dos resultados da
pesquisa, com a finalizacdo da pesquisa, observou-se que os professores evidenciaram
terem fragilidades quanto a sua pratica pedagdgica com estudantes com TEA. As
fragilidades apontadas na pesquisa advém, segundo eles, da insuficiéncia de
conhecimento das necessidades e especificidades sobre o TEA, apoio pedagdgico
insuficiente, falta de infraestrutura (salas de aulas com grande nimero de estudantes e
espaco insuficiente para a realizacdo das aulas praticas). Evidenciaram também, terem
lacunas deixadas na formacéo inicial bem como as formag6es continuadas.

Diante do emergir dessas questdes ou aspectos, buscamos, para melhor atender
as necessidades dos participantes da pesquisa, como forma de compreender e tentar
contribuir de alguma maneira, auxiliar sua pratica pedagdgica, optamos por elaborar
uma oficina tedrica para elucidar as dividas em relacdo ao TEA, e uma oficina pratica
para que os professores pudessem vivenciar atividades que viessem contribuir com
acOes para incluséo do estudante com TEA.

Para tanto, foram propostos cinco encontros (dos quais trés constituiram as
etapas da pesquisa no levantamento de dados e busca pela fala dos sujeitos), que foram
prontamente aceitos pelos professores participantes da pesquisa, e se distribuiram

conforme quadro abaixo.
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Quadro 21 - Atividades da Proposta de Intervencao.

Data Local Acédo
1° | 13/09/2018 Reflexdo por meio de conversa informal sobre as
9h10 min. as | Escola A | dificuldades dos professores em ministrar as aulas de
M | 10h10 min. Matutino Educacéo Fisica com criangas com TEA.
O | Participante: P2 Primeiramente procurei criar enquanto pesquisadora,
M um vinculo de aproximagdo com 0s sujeitos
E participantes da pesquisa, por meio de uma conversa
N informal sobre o tema, nesta conversa foi apresentada
T para os professores a histéria da minha vida
0 profissional, motivo que impulsionou a realizacdo
desta pesquisa e ouvi 0 que os motivava no trabalho
enquanto professores de Educacdo Fisica com
criangas com TEA.

14/09/2018 Reflexdo por meio de conversa informal sobre as

13as17h20min | Escola B | dificuldades dos professores em ministrar as aulas de

Participantes: Vespertino Educacdo Fisica com criancas com TEA.

P3e P4 Primeiramente procurei criar enquanto pesquisadora,
um vinculo de aproximacdo com 0s sujeitos
participantes da pesquisa, por meio de uma conversa
informal sobre o tema, nesta conversa foi apresentada
para os professores a histéria da minha vida
profissional, motivo que impulsionou a realizacéo
desta pesquisa e ouvi 0 que 0s motivava no trabalho
enquanto professores de Educacdo Fisica com
criangas com TEA.

20 | 21/09/2018 Escola A | Encontro com os professores para trazerem as
M | 910 min. as Matutino possibilidades e praticas inclusivas de sucesso.
O | 10h10 min. Foi solicitado aos participantes da pesquisa que
M | Participante: trouxessem por escrito pelo menos uma atividade de
E|p2 sucesso que foi desenvolvida com o estudante TEA
N para a partilha em grupo.
T [22/09/2018 Escola B
O | 13 as 17h20min :
. . . Vespertino
Participantes:
P3eP4
3° | 22/11/2018 Escola A | A partir dos dois encontros realizados - dificuldades e
15h10min. as Vespertino possibilidades, busquei junto aos professores, que
M | 16h10min. P evidenciassem quais necessidades de apoio e atengdo
O | Participantes: para uma préatica inclusiva com criancas com TEA,
M | P1eP2 baseado também nas categorias abertas evidenciadas
E em suas falas na pesquisa.
N [23/11/2018 Escola B Primeiramgnte ocorreu uma sensibilizagdo com uma
T ] ) conversa informal, falando dos sucessos e das
O | 910 min. as | Vespertino | dificuldades que encontramos no cotidiano durante as
10h10 min. aulas de Educaco Fisica, posteriormente utilizamos o
ng“gzante& gravador para registrar o depoimento dos participantes.
e
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40 Escola A Estudo tedrico —leitura e estudo -texto sobre 0 TEA
M | 6/12/2018. Matutino Cada professor recebeu um texto contendo as
O | 9h10min. as informagdes sobre o TEA, suas especificidades. Com
M | 10h10min. informagdes de livros, Textos, blogs.
E Participante: P2
T 711212018 Escola B
O | 16h15 min. as Vespertino

17h10 min. P

Participantes: P3

e P4
50 | 7/03/2019 Escola A | Oficina Pratica com atividades psicomotoras e de
M Matutino socializacao
O | 8110 min. as Encontro com os professores: Foram realizadas quatro
M | 9h10 min. atividades: sendo duas especificamente para
E socializacéo e duas com atividades psicomotoras.
N | Participante: P1
(T) 8/03/2019. Escola B

16h10 min. - as Vespertino

17h10 min.

Participantes:

P2, P3 e P4.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora,

20109.

Os encontros foram realizados nas escolas com os professores de cada uma

delas, nos periodos de hora planejamento.

Os textos e materiais utilizados nos encontros foram selecionados a partir dos

estudos na pesquisa, bem como as dificuldades e necessidades apontadas pelos

professores, e apresentamos no quadro abaixo cada um deles.

Quadro 22 - Textos e materiais utilizados nos encontros do Projeto de Intervencéo.

Data

Textos

Outros

AGUIAR, Jodo
Serapido de; DUARTE,
Edison. Educacéo
Inclusiva: um estudo
na &rea de Educacdo
Fisica.. Rev. Bras. Ed.
Esp., Marilia, Mai.-
Ago. 2005, v.11, n.2,
p.223-240

www. inspiradospeloautismo.com.br/blog/

http://www.autismos.com.br/category/blog/

http://mundodami.com/

lagartavirapupa.com.br

http://abraca.autismobrasil.org/categoria/blog/

leiturinha.com.br/blog/tudo-o-que-voce-precisa-
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6/12/2018 saber-sobre-o-autismo-infantil/

Escola A . autismo.institutopensi.org.br/blog/
BELISARIO FILHO,

Matutino José Ferreira. A
Educacdo Especial na
Perspectiva da
Incluséo Escolar:
transtornos globais do
desenvolvimento/José

7/12/2018 Ferreira Belisario
Escola B Filho, Patricia Cunha.-
Vespertino Brasilia: Ministério da
Educacdo, Secretéria da
Educacéo Especial;
Fortaleza: Universidade
do Ceara, 2010. v 9.
(Colecdo A Educagéo
Especial na Perspectiva

da Incluséo Escolar)

Oficina Préatica com os professores participantes

da pesquisa na escola B

7/03/2019

Escola B
Vespertino

(Professores
da escola A e
B)

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.

As atividades praticas propostas no quadro 22, no dia 06/12 e 07/12 de 2018
foram realizadas na sala de video da escola B e na sala dos professores da escola A o
estudo e reflexdo sobre o TEA, todos os professores participaram. No dia 07/03

participaram os professores das escolas A e B (com a auséncia de P1 que estava de
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licenca medica.) no espaco disponibilizado da quadra de esportes da escola B e os

materiais que foram utilizados durante a oficina foram os mesmos utilizados durante as

aulas de Educacao Fisica.

Quadro 23 - Atividades praticas realizadas nos encontros do Projeto de Intervencéo

Atividade Desenvolvimento Referéncia
Atividade 1 Objetivo: Desenvolver as habilidades | ALBERTI, Heinz;
motoras bésicas por meio de atividades | ROTHENBERG,

“Fogo, agua,
raio!”

que proporcionam a participacdo de
todos

Metodologia: Todas as criangas
correm liviremente  pela  éarea
determinada: Ao grito de “Fogo”, elas
se escondem atrds das paredes, da
trave, da tabela de basquete. Ao ouvir
0 apito todos voltam a correr. Ao
chamamento de “Agua”, as criangas
sentam no chdo e levantam as pernas.
Ao som do apito levantam e voltam a
correr. Ao grito de “Raio”, todas as
criangas se encolhem, deitados no
chéo.

Partindo da livre movimentacdo no
ginasio de esportes, as criangas devem
utilizar das demarcacdes existentes na
quadra (por exemplo: quadra de
voleibol, quadra de basquetebol).

Ludwing. Ensino de jogos
esportivos. Rio de Janeiro:
Ao Livro Técnico, 1984.
Colecdo Educacdo Fisica:
Série Pratica; n° 10.

Atividade 2

Circuito
Motor

Objetivo: Ampliar as possibilidades
de movimento do préprio corpo
conhecendo suas potencialidades e
limites. De modo que 0
desenvolvimento motor e corporal de
cada crianca, possa desenvolver suas
habilidades, promovendo também a
percepcdo corporal em relagdo as suas
capacidades de movimento.

Metodologia: Utilizando a quadra de
esportes com diversos materiais
montados em cada estacdo como:
colchonetes, cordas, bolas a cesta,
saltar obstaculos, pular amarelinha
usando o arco, andar sobre o banco. E,

BRINCAR, Casa
do. Circuito Motor. 2014.
Disponivel em:

<www.casadobrincar.com.br
[activities/circuito-motor/>.
Acesso em: 12 fev. 2019.
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em cada estacdo a crianca devera
executar uma atividade até que termine
0 circuito.

Atividade 3 Objetivo:  Desenvolver a atencdo, | ALBERTI, Heinz;
Nunca Trés | cooperagcdo e socializacdo durante o ROTHENBERG' .
] o Ludwing. Ensino de jogos

desenvolvimento da atividade. esportivos. Rio de Janeiro:

Metodologia: Os estudantes estio em pé | Ao Livro Técnico, 1984.

de méos dadas em duplas formando um CE)I_egaol Educagao  Fisica:

Série Pra

circulo. Havera um fugitivo e um pegador. | tica: n° 10.

Ao sinal de inicio o fugitivo correra e para

evitar 0 perseguidor e devera segurar a

méo de um dos colegas cujo parceiro se

deslocara fugindo do perseguidor, por ndo

ser permitido o grupo de trés. Com 0 novo

fugitivo, 0 jogo prosseguira até pegar ou o

fugitivo segurar na méo de outra dupla..
Atividade 4 Objetivo:  Estimular a atencdo, a | MENDONCA, Débora de;

coordenagdo motora e a nogao espacial FLAITT, Patricia Maura da
Acerte 0 | Metodologia: Dividir a turma em duas | Silva. Educacéo Fisica
cesto filas, a frente de cada fila devera ter uma | Adaptada. Sdo Paulo: Ciranda

caixa de papeldo ou cesto, onde o
estudante devera pegar uma bola de meia e
acertar a bola no cesto. O professor devera
sinalizar com um cone ou corda até onde o
estudante podera ir para jogar a bola ao
terminar de jogar a bola o estudante
deverd voltar correndo para o final da sua
fila.

Cultural, 2013.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2019.

O primeiro momento da intervencdo ocorreu no dia 13 de setembro de 2018,

com o participante P2, das 9h10 min. as 10h10 min., no seu horario de planejamento,

momento em que ao final do encontro apresentei textos e materiais de leitura que

pudessem auxiliar teoricamente os professores de Educacédo Fisica e que trabalhariamos
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em um encontro futuro. Neste primeiro encontro, P1 ndo pode participar, pois, estava de
licenca médica.

Com base nos textos iniciamos uma explanacao das principais caracteristicas
do TEA, P2, no entanto demonstrou ter conhecimento acerca do assunto, porém
externou a dificuldade de aliar a teoria com a pratica. Nesse sentido, P3 demonstrou
interesse em se aprofundar no assunto, disse que 0 assunto era interessante, mas que
precisava haver uma mudanca em relacdo ao excesso de estudantes em sala, 0 que
dificulta ndo apenas trabalhar com o autista, mas também, com os outros estudantes.

Durante o encontro reflexivo, P4 apontou por meio de interlocucdo verbal a
falta de interesse da Secretaria em relagcdo ao assunto, que s6 falam que tem que incluir
e ndo déo apoio suficiente para os professores, ndo véem a questdo do espaco e que 0
namero de estudantes em sala interfere diretamente no trabalho com o TEA.

Neste sentido, P3 sinalizou por meio de interlocucdo verbal, a caréncia de
oficinas praticas na area de Educacdo Fisica voltadas para o tema, e reafirmou que o
professor precisa vivenciar na pratica, e que deveria ter um profissional de Educacao
Fisica especialista na area de Educacdo Especial para auxiliar os demais.

Durante a realizagdo do projeto, muitos desafios foram encontrados dentre os
quais a dificuldade em reunir todos os participantes no mesmo lugar e horéario, tendo os
encontros ocorrido em duas escolas. Nesta oportunidade, entregamos aos docentes,
material contendo referéncias voltadas a educacdo inclusiva nas aulas de Educacao
Fisica: textos, sites, livros, apostilas, videos citados anteriormente no quadro. 20.

Percebemos a inseguranca por parte dos professores para inserir 0s estudantes
com TEA nas aulas de Educacéo Fisica a partir de suas falas e a¢Ges, inclusive a falta de
conhecimento tedrico e pratico acerca do assunto, conforme ja havia relatado em suas
falas na pesquisa. Entretanto, apos a execucdo e a aplicacdo dos estudos reflexivos foi
possivel observar que os professores sujeitos desta pesquisa puderam compreender a
importadncia da Educacdo Fisica no desenvolvimento das criangas com TEA,
proporcionando possibilidades no seu desenvolvimento fisico, cognitivo e social.

Para Bereohff, Seyfarth, Freire (1995, p.212) “frequentar uma escola significa
para o individuo a possibilidade de conviver com seus pares e vivenciar uma dimensao

social da qual necessita para desenvolver-se como qualquer ser humano”.
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Propus os encontros no sentido de nos colocarmos, todos, num lugar de escuta
e de fala, de partilha e didlogo, de estudo e exercicio da pratica, tentando propor aos
professores que pudessem experienciar atividades, e que as mesmas pudessem fazer

sentido a partir ou em continuidade com a teoria estudada e refletida.

[...] os saberes experienciais fornecem aos professores certeza
relativas a seu contexto de trabalho na escola, pois ndo ha como o
professor se preparar para enfrentar as situagcBes bésicas que
acontecem em sala de aula. Reforgando assim, a importancia de uma
formacdo inicial com um bom trabalho e relacdo a fundamentacao
tedrica. (TOZZETO, 2011, p.20)

E importante salientar que a realizagdo da oficina pratica de Educacio Fisica
surgiu da manifestacdo dos professores, partiu da necessidade de aliar teoria e prética,
buscando agdes que pudessem contribuir para a incluséo dos estudantes com TEA nas
aulas de Educacéo Fisica.

Neste sentido, a proposta da oficina ndo foi ensinar o professor de Educagdo
Fisica a ministrar suas aulas, e sim propor o dialogo, a troca de experiéncias, angustias,
avancos, e a reflexdo entre eles, a partir de textos que pudessem subsidiar uma pratica
ainda mais alicercada, buscando promover um momento de agdo- reflexdo-acdo, de
maneira a atuar a partir de sua praxis com pertencimento e compreensdo de todo o
processo necessario para a aprendizagem dos estudantes, reconhecendo seu papel, bem
como dos demais profissionais e das demais instituicbes numa acdo de
corresponsabilidade, para que nédo se sinta sozinho enquanto professor, nem como Unico
responsavel, e para que se sinta parte pertencente a esse espago, ocupando seu lugar
mais que de presenca, mas de pertencimento.

A Educacdo Fisica deve proporcionar ao estudante com ou sem deficiéncia
condicdes para que ele possa se desenvolver de forma adequada, criando situacdes de
aprendizagem que possam contemplar novas habilidades.

Neste vies, a Educacao Fisica comumente se aproxima da maioria da realidade
dos estudantes que ja apresentam um conhecimento prévio das atividades fisicas

desenvolvidas durante as aulas, como 0 acesso as brincadeiras, esportes, jogos e
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brinquedos. Partindo desse pressuposto, o Referencial Curricular da Rede Municipal de

Ensino de Campo Grande - MS nos orienta

Os contetdos a serem desenvolvidos na area de conhecimento da
Educacdo Fisica possuem a sua base epistemolégica a partir das
origens do préprio homem, bem como o seu processo de civilizacéo,
utilizando-se do corpo para organizar-se e construir novas relagdes
sociais e apropriar-se de conhecimentos necessarios a sua formacéo
humana. [...] em relacdo as praticas corporais, [...] sinalizou a
percepcdo de um corpo ndo somente fisico, mas, também social,
enfatizando, ainda, que as praticas de Educacdo Fisica deveriam
permear questdes de ordem cognitiva, social e afetiva, além dos
aspectos culturais de movimento (RCRME, 2008, p.182).

Neste aspecto, o professor de Educacdo Fisica deve buscar estratégias para o
atendimento das demandas sociais e afetivas que vislumbram o Referencial Curricular
da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS, bem como estudos e leituras que

fundamentem e subsidiem suas préticas

Participar de um processo inclusivo é estar predisposto, sobretudo, a
considerar e respeitar as diferencas individuais, criando possibilidade
de aprender sobre si mesmo e sobre cada um dos outros em uma
situacdo de diversidade de idéias, sentimentos e acbes [...]
(PEDRINELLI, 2002, p.54).

Pedrinelli (2002) afirma que esse processo dentro da escola exige uma
mudanca ndo apenas pedagdgica do professor, mas, de todos os envolvidos no processo
educativo.

Durante a realizacdo do Projeto de Intervengdo, houve momentos de estudos,
reflexdo sobre a pratica pedagdgica, mas acima de tudo, um momento de confidenciar
as angustias vivenciadas no cotidiano das escolas com criancas com TEA.

Uma dessas inquietacdes tem sido o aumento dos estudantes com TEA nas
escolas, 0 que nos remete a uma conquista que nos deixa satisfeitos por essa atencdo a
inclusdo, mas que também inquieta os profissionais no sentido de terem e se sentirem
apoiados pelos demais responsaveis para um trabalho de qualidade, que envolve de

maneira inquietante, também a infraestrutura.
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Trazemos um quantitativo no intuito de evidenciar o aumento de estudantes

com TEA nas escolas.

Quadro 24 - Estudantes com TEA no triénio (2016-2017-2018)

Estudantes Matriculados com TEA na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande -
MS
Ano 2016 2017 2018
Total 189 383 518

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo- SEMED (2018).

Podemos constatar tendo como fundamentacdo os dados apresentados no
quadro do triénio que o ingresso de estudantes com TEA na rede municipal de ensino de
2016 para 2017 teve um aumento maior que 100%, e entre 2017 e 2018 o aumento foi
maior que 35%, o0 que indica um aumento gradativo no ingresso desses estudantes na
rede comum de ensino.

A partir dos dados apresentados € de grande importancia para o
desenvolvimento do estudante com TEA e a sua inclusdo efetiva no ambiente escolar,
que os profissionais na escola (professores, gestores e equipe técnica) tenham
conhecimento tedrico e pratico das necessidades e especificidades desse estudante, bem
como as demais instituicdes responsaveis, Estado, Secretarias, Orgdos Governamentais
e seus profissionais.

De acordo com Maranhédo e Sousa (2012, p.2), a escola tem-se constituido em
um “lugar muito importante para a educacdo, pois, € nela que a crianca tera

aprendizagens indispensaveis para o seu futuro”. Dessa forma ¢ na escola que

[...] a crianga com TEA tem a oportunidade de vivenciar a alternancia
entre aquilo que acontece todos os dias da mesma forma e aquilo que
acontece de forma diferente. Essa alternancia permite o acimulo de
experiéncia que ira tornar o ambiente social menos imprevisivel. E na
escola gque as criancas comecam a desenvolver 0s seus primeiros
aprendizados provenientes de experiéncia sistematica com situacoes
sociais (BRASIL,2010, p.9).
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Nesse sentido, a convivéncia das criancas com TEA com outras criangas do
mesmo grupo escolar promove o desenvolvimento de habilidades motoras e sociais que
auxiliam o processo de inclusdo do TEA, um dos desafios para a escola do século XXI
devido as especificidades deste estudante. Afirmamos esses aspectos por serem
fundamentais, no entanto, compreendemos a presenca de todos na escola, como acesso
de direito para o processo de ensino e aprendizagem de tudo o que envolve o papel da
escola, desde os conteidos curriculares e tudo 0 que perpassa esse ensino, na promogao

de uma formacgéo humana e cidada a partir da convivéncia social e do conhecimento.
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CONSIDERACOES

Durante a realizacdo da pesquisa busquei responder as minhas inquietaces,
buscar a partir do alicerce da fenomenologia, a esséncia do objeto desse estudo que
nomeamos a partir dessa epistemologia, o fendmeno, que durante o meu fazer
pedagogico ndo pude desvelar, porque ainda estava submersa nas minhas crencas e nas
opinides pre-concebidas sobre 0 TEA, em alguns equivocos de minhas praticas.

Foi necessario o exercicio da epoché, da suspensao sobre meus conhecimentos,
sobre minhas crencas e sobre minhas praticas, um distanciar presente, que me permitiu
despir de uma bagagem, para (des)construir, (re)construir, alicercar e seguir. Exercicio
dificil, doloroso, mas emancipador.

Posso dizer ao final desta pesquisa que avangamos muito em relacdo a
Educacdo Especial e a Educacdo Fisica, mas, ainda temos um grande percursos pela
frente, porque as demandas sociais ndo irdo cessar e para realizar esse atendimento, n6s
professores temos que estar preparados: ndo apenas com conhecimento tedrico, mas
com praticas que possam realmente transformar o cotidiano deste estudante e
consequentemente do professor que ministra aula a esse estudante.

Ap0s percorrer todo caminho metodoldgico e chegar as categorias abertas que
se apresentaram: Infraestrutura (salas cheias, pouco espaco disponivel para o
desenvolvimento da atividade proposta, auséncia de mais e outros profissionais
especializados), formacéo inicial (insuficiente), especificidades e necessidades dos
estudantes com TEA (conhecimento, embasamento teorico, apoio, alicerce pratico),
pude compreender que o professor de Educagdo Fisica tem seu papel fundamental e
necessario na escola, mas que ele jamais conseguira sozinho, mesmo que exerca as
melhores praticas, a partir dos mais avangados estudos, com o melhor do seu
profissionalismo, ele sempre dependera do restante de um coletivo necessario para a
inclusdo, outros espacos, outros sujeitos.

Durante a realizacdo desta pesquisa evidenciamos a falta de horario de
planejamento em comum entre os professores de Educacdo Fisica, de modo que ndo
ocorreu um estudo coletivo ou troca de experiéncias, ficando a maioria das vezes restrita

apenas a semana pedagdgica no inicio do ano ou aos sabados destinados ao grupo de
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estudo que acontece juntamente com as outras disciplinas. E preciso que os professores
de Educacdo Fisica, assim, como os demais professores possam ter um tempo em
comum para planejar, buscar novos conhecimentos e criar estratégias para o0
desenvolvimento de atividades diferenciadas que atendam as necessidades dos
estudantes.

A Educacédo Fisica tem um papel preponderante no processo de socializagdo
dos estudantes com TEA, no sentido de promover a sua participacdo nas atividades
diérias, e colaborar para estabelecer um vinculo afetivo com os seus pares, além de
ensinar 0 que € de sua competéncia, perpassando esses aspectos fundamentais e
necessarios ao processo de aprendizagem.

Mesmo que essa participacdo nao aconteca dentro do contexto esperado, esse
contato de alguma forma contribui para o seu desenvolvimento. Neste aspecto, a
fenomenologia contribui para o entendimento da relagdo do individuo com o mundo, 0
mundo de cada um e quando esse mundo se relaciona com a realidade por meio dos
sentidos, entdo se torna experiéncias vividas. E pude entdo compreender, que é por
meio dessas experiéncias vividas com o outro, consigo mesmo e com o mundo, que a
crianca aprende, aprende a com (Viver).

O papel do professor de Educacdo Fisica € promover ao estudante com TEA o
maximo de vivéncias e experiéncias possiveis para auxiliar no seu processo de ensino e
aprendizagem, que envolve desde a socializacdo, até o trabalho das habilidades
psicomotoras, trabalhando o corpo a partir dos aspectos cognitivo, afetivo e motor,
compreendendo a crianga como um Ser integral

A esséncia do fendbmeno emergida a partir das categorias abertas nos revelam
que, embora muito tenha se avancado no ambito na Educacdo Especial na escola
comum, muito ha que se fazer e alcangar, a estudar, a se efetivar com qualidade,
dignidade e respeito. As falas dos sujeitos revelam que muitas vezes ndo percebem em
si as necessidades de mudanca e busca, mas no externo. Outros demonstram perceber
em sim enquanto profissionais a angustia de algo que ndo sabem o que, nem como, nem
onde buscar.

Nossos sujeitos falam de cursos que fizeram, que buscam incessantemente,

disseram dos profissionais de apoio, disseram do espago da escola, e posso ouvir como
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um pedido de socorro, um olhar mais atentivo o atendimento de criangas com TEA nas
aulas de Educacdo Fisica. Se os profissionais em seu siléncio ou fala demonstram um
pedido de socorro, busco refletir como seria esse pedido por parte das criancas com
TEA, dentro das escolas, buscando serem atendidas, incluidas, olhadas, percebidas,
acolhidas. Como elas tém se sentido? Estdo bem? Sentem-se parte?

Os sujeitos corresponsaveis nesse processo de atendimento ao estudante com
TEA estdo trabalhando, incansavelmente, em todos 0s espacos que citamos aqui, de
todas as frentes a partir de suas formagdes, compreendemos, acompanhamos e podemos
reconhecer. Os cursos de formacdo continuada sdo ofertados, as universidades estdo
trabalhando na formacao inicial, os gestores estdo atuando, os profissionais em todos 0s
ambitos tém buscado e batalhado, mas ainda assim, a esséncia do fenémeno nos revela
que ndo tem sido o suficiente para o atendimento as criancas com TEA na escola
comum (falamos a partir do recorte dessa pesquisa).

H& que se (re)pensar a formacéo inicial, papel das Universidades, dos 6rgdos
reguladores da Educacdo quando autorizam cursos de graduacdo. Ha que se (re)pensar o
curriculo, ha que se (re)pensar a praxis.

Ha& que se (re)pensar a formacdo continuada, papel dos profissionais num
investimento pessoal, mas também das Universidades em seus cursos de Pos-
Graduacio, da gestdo escolar, das Secretarias, dos Orgdos governamentais responsaveis.

Ha que se (re)pensar a infraestrutura, papel da gestdo, das Secretarias, dos
Conselhos de Educacdo que autorizam o funcionamento das escolas, ha regras, ha
critérios, ha que ter rigor! Ha que se (re)pensar o papel das instituicdes publicas, do
Estado, do Governo ao construir uma escola, que perpassa desde sua estrutura fisica, e
deve ter um respeito e uma responsabilidade perpassando a humana e pedagdgica. Ha
que se (re)pensar!

Ha que se (re)pensar na responsabilidade de cada entidade governamental e sua
competéncia em cada ambito no que rege a educacdo e a educacéo especial para que
realmente possamos promover a inclusdo, além de contribuir efetivamente na formacéo
de professores com uma base sélida e preparado para as novas demandas.

Ha que se (re)pensar a educacdo, papel primeiro da familia, que precisa dar o

alicerce afetivo, moral e ético dentro dos principios da cidadania.
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Infraestrutura, Formacdo inicial e continuada, Necessidades e Especificidades,
categorias que nos levam da casa, perpassando a escola, chegando as autoridades
publicas, e fazendo o caminho de volta até chegar novamente a casa, essa morada
necessaria a crianca com TEA. Por todos esses espacos/tempos, had sujeitos
corresponsaveis por essa crianca, que em muito tem sido atendida, mas que em muito
tem sido negligenciada em suas necessidades e aten¢do como cidada de direitos.

Ha que se (re)conhecer tudo o que tem sido feito, mas ha que querer mais, ha
que buscar melhor, ha que garantir direito de um direito que é constitucional a elas, as
criancas da educacdo especial na escola comum. Ha& que se comprometer, e s80 muitos
0S Sujeitos responsaveis por esse processo de inclusao.

Ha que se (re)conhecer, ha que se comprometer, ha que se querer mais!

Ja podaram seus momentos, desviaram seu destino, seu sorriso de
menino, quantas vezes se escondeu. Mas renova-se a esperanga, nova
aurora a cada dia, e ha que se cuidar do broto, pra que a vida nos dé
flor e fruto. Coracdo de estudante, ha que se cuidar da vida, ha que se
cuidar do mundo (Milton Nascimento; Wagner Tiso Veiga. Musica:
Coracéo de estudante, 1985).

Estou buscando! Ha que se buscar mais! Eu quero! H& que se querer mais!
Aprendi, continuarei a aprender, por elas, para elas, as criancas com Transtorno
Espectro Autista, as que frequentaram e a todas e por todas que frequentardo as minhas

aulas de Educacdo Fisica na escola.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —TCLE

Convidamos o (a) Senhor (a) para participar da Pesquisa A
CONTRIBUICAO DA EDUCAGAO FISICA NO PROCESSO DE
SOCIALIZAQAO DO ESTUDANTE COM TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA (TEA) DO PRIMEIRO AO TERCEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL | NAS ESCOLAS MUNICIPAIS EM CAMPO GRANDE-MS
voluntariamente, sob a responsabilidade do pesquisador Débora Ribeiro dos Santos,
que pretende analisar o trabalho dos professores de Educagdo Fisica com estudantes
com Transtorno do Espectro Autista do primeiro ao terceiro ano do Ensino Fundamental
I no municipio de Campo Grande-MS. A pesquisa pretende demonstrar que
proporcionar a crianga com Transtorno do Espectro Autista a interacdo com outras do
mesmo grupo escolar durante as aulas de Educacdo Fisica provoca uma situacao de
aprendizagem, mesmo indiretamente ela pode se socializar e aprender com outras
criancas. O que ocasiona o desenvolvimento de seus aspectos afetivos, possibilitando
maior autonomia, autoconfianca e liberdade. A Educacdo Fisica, que estd entre as
disciplinas trabalhadas na escola, que atua fundamentalmente, sobre um dos dominios
do comportamento do ser humano, o dominio motor, o que possibilita o
compartilhamento dos saberes e consequentemente nos demais, por compreender o
homem como ser integral.

Sua participacao € voluntaria e se dara por meio de observacdo, registro
em caderno de campo e entrevista semiestruturada. Se o (a) Sr (a) aceitar participar,
contribuird para o desenvolvimento de alternativas efetivas que possam minimizar ou
sanar as principais dificuldades que os professores de Educacdo Fisica apresentam no
seu trabalho com estudantes com transtorno do espectro autista e que possa colaborar
com o seu processo de socializacgéo.

Para participar da pesquisa, o0 (a) senhor (a): faremos inicialmente a
observacdo das aulas de Educacdo Fisica e o registro em caderno de campo, que

ocorrerd duas vezes por semana durante 60 minutos cada aula e posteriormente com a
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entrevista semiestruturada. A observacdo sera realizada durante as aulas de Educacao
Fisica, duas vezes por semana durante dois meses, onde observaremos como o professor
desenvolve o seu trabalho com o estudante com transtorno espectro do autista, materiais
e espagos disponiveis para as aulas.

N&o havera neste momento nenhuma intervencdo ou julgamento por parte do
pesquisador, havera somente o registro no caderno de campo para elencar as atividades
desenvolvidas pelo professor, e se o estudante com o Transtorno Espectro Autista
participa e como participa: parcial, total ou ndo participa dessas atividades. Para
minimizar os efeitos da presenca do pesquisador, com a autorizacdo da coordenacao e
da diregdo, entraremos em sala dez minutos antes do inicio da aula de Educagéo Fisica e
acompanharemos a rotina do participante.

Para a entrevista semiestruturada faremos o uso de gravador que sera realizada
no dia, horério e local agendado previamente pelo participante para sua maior
comodidade e também para que se sinta confortavel e desta forma, possamos diminuir a
possibilidade de algum imprevisto. Caso sinta-se desconfortavel com alguma questao
podera se isentar de responder e salientamos também que a qualquer momento podera
deixar a pesquisa se assim o que quiser, sem qualquer prejuizo ao participante.

Os riscos desta pesquisa sdo transitorios, o(s) participante(s) poderdo sentir
alguma ansiedade ou desconforto antes ou durante a aplicacdo da entrevista, para que
isso ndo ocorra explicaremos 0 objetivo desta pesquisa e a sua relevancia para o
processo de socializacdo do estudante com transtorno do espectro autista nas aulas de
Educacdo Fisica, caso se sinta desconfortavel poderemos isenta-lo de responder
algumas perguntas ou caso seja necessario, daremos um intervalo para retomarmos
assim que o participante estiver mais a vontade.

Os beneficios procedentes desta pesquisa € colaborar para o desenvolvimento
de alternativas efetivas que possam minimizar ou sanar as principais dificuldades que os
professores de Educacdo Fisica apresentam no trabalho com estudantes com transtorno
do espectro autista e que possa colaborar com o seu processo de socializacao.

Se depois de consentir sua participacdo na pesquisa o (a) Sr (a) desistir de
continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em

qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta de dados, independente do
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motivo sem prejuizo a sua pessoa. Os resultados da pesquisa serdo analisados e
publicados, mas sua identidade serd sempre mantida em sigilo. Os pesquisadores estardo
a sua disposicao para qualquer esclarecimento que considere necessario em qualquer

etapa da pesquisa.

Apos ler com atencdo este documento e ser esclarecido sobre as informacdes a
seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine em todas as folhas e ao final
deste documento, que estd em duas vias e também sera assinado por mim, pesquisador,

em todas as folhas.

Uma das vias € sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de duvida
sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com 0s pesquisadores responsaveis,
Patricia Alves Carvalho nos telefones: 3301-4608. Em caso de duvidas sobre os seus
direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité
de Etica Com Seres Humanos da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
CESH/UEMS pelo Fone: (67) 3902-2699 ou no endereco: Cidade Universitaria de
Dourados, Rodovia Itahum, km 12, em Dourados — MS, Bloco B, 1° piso - Horario de

atendimento: 8:00 as 14:00 horas, de segunda a sexta.

Eu, , fui informado e aceito participar da pesquisa

, onde o pesquisador me explicou como

serd toda a pesquisa de forma clara e objetiva.

Campo Grande, de... de 2018

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome completo do pesquisador: Déebora Ribeiro dos Santos
Telefone para contato: (67)99296-3774 E-mail: deborabasg@hotmail.com
Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, fone: 3902-2699 ou cesh@uems.br.
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APENDICE B

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu em Educagio
Mestrado em Educacio

Area de Concentragio: Formagio de Professores e Diversidade

Nome:

Sexo: ( ) FEM ( ) MASC

Escola em que atua:

Formag#o: ( ) Licenciatura ( ) Licenciatura e Bacharelado ( ) Bacharelado

Instituicio onde concluiu a graduagio:

Possui Pés-Graduagao: ( ) Nao ( )Sim
( ) Especializagdio () Mestrado ( ) Doutorado

Ano em que se formou:

Tempo de atuacio na educagao:

Tempo na fungéo atual:

Quanto tempo trabalha nesta escola:

Qual ¢ a sua situagdo funcional: ( ) Convocado (a) ( ) Efetivo (a)

Na formagdo inicial vocé estudou sobre a educacio de pessoas com necessidades
educacionais especiais:

( ) Sim ( ) Nao

( ) como Disciplina Especifica

( ) como temitica em uma disciplina

Explique

Vocé participou de alguma formacdo para trabalhar com estudantes com necessidades
educacionais especiais:

( )sim ( )ndo

( ) P6s- Graduagio presencial

() P6s- Graduagao semi-presencial

( ) P6s- Graduagio EAD

( ) Outros:
E a primeira vez que trabalha com estudantes com necessidades educacionais especiais:
() Sim ( )Nio

Vocé ja participou de alguma formacdo para trabalhar com estudantes com necessidades
educacionais especiais:

( )sim ( )ndo
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( ) Po6s- Graduagao presencial

( ) P6s- Graduacio semi-presencial
( ) P6s- Graduacao EAD

( ) Outros:

Qual a principal dificuldade em se trabalhar com Estudante com Transtorno do Espectro

Autista durante as aulas de Educacéao Fisica?

Vocé considera a Educac@o Fisica como um importante componente curricular para
contribuir para o processo de socializagdo do estudante com Transtorno Espectro
Aautista?

Justifique.

Como vocé tem realizado o trabalho com os estudantes com Transtorno Espectro
Autista?

Durante a atuagdo com estudantes com Transtorno Espectro Autista vocé encontrou
alguma dificuldade para realizacdo do seu trabalho:

( )Sim ( )Nao

( ) Conhecimento insuficiente para trabalhar com uma determinada deficiéncia

() Falta de apoio de outros profissionais no ambiente escolar

( ) Falta de materiais adequados para o desenvolvimento do trabalho

( ) A familia ndao colabora para o desenvolvimento do estudante com Transtorno
Espectro Autista

( ) Falta de apoio da administracdo escolar

Outros:

212



ANEXO A

CUEMS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

Platafor
MATO GROSSO DO SUL - g{g‘m g
Univessidade Evhadual UEMS
de Moto brovo do Sul
Continuagéo do Parecer: 3.242.822
Consideragdes Finais a critério do CEP:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
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